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Tämä pro gradu -tutkimus kartoittaa esiopettajien näkemyksiä esiopetusvuoden 
tarkoituksesta ja merkityksellisistä kouluvalmiuksista Vantaalla, jossa on käytössä 
yhtenäinen tiedonsiirtomalli esiopetuksesta kouluun. Tutkimuksen aihe on 
merkityksellinen erityisesti nyt, kun käynnissä on keskustelu esiopetuksen muuttamisesta 
velvoittavaksi. Yleisenä pelkona esiopetusta kehitettäessä on aina ollut esiopetuksen 
muuttuminen liian koulumaiseksi ja sen seurauksena lapsuuden lyheneminen. 
Kansainvälisten vertailujen mukaan useimmissa Euroopan maissa oppivelvollisuus alkaa 
kuusivuotiaana, joissakin jopa viisivuotiaana (Linnilä 2011, 106). Jos esiopetus muuttuu 
velvoittavaksi, oppivelvollisuusikä alenee vuodella Suomessakin. Tästä syystä on erityisen 
tärkeää tarkastella esiopetuksen merkitystä ja suhdetta koulun aloittamiseen. Esiopetusta 
antavat opettajat ovat ensisijaisessa roolissa siinä, millaiseksi esiopetusvuosi lapselle 
muodostuu. Onko se vuosi, jonka aikana saa kokeilla omia kykyjään, tutkia omia 
kiinnostuksen kohteitaan, leikkiä ja oppia omassa tahdissaan? Vai onko se vuosi, jolloin 
pyritään saamaan mahdollisimman hyvät valmiudet kouluun ja koulumaiseen 
työskentelyyn ja näin antamaan hyvä alku koulutielle? Ja ennen kaikkea, mitkä ovat 
tarpeelliset kouluvalmiudet ja minkälaisella esiopetuksella ne saadaan aikaan? 
Amerikkalaiset varhaiskasvatuksen tutkijat ovat huolissaan kehityksestä, joka tapahtuu 
kuusivuotiaille lapsille suunnatun opetuksen muuttuessa entistä enemmän akateemisia 
taitoja painottavaan, koulumaisempaan suuntaan (Wesley & Buyusse 2003). Myös 
suomalaisessa varhaiskasvatuskeskustelussa on esitetty kritiikkiä, että esiopetuksessa 
keskitytään liian voimakkaasti koulumaiseen, opettajajohtoiseen työskentelyyn. Viittalan 
(2008) mielestä esiopetuksessa näkyvä kouluun valmistautumisen tärkeys kertoo lapsuuden 
aliarvioimisesta. Viimeinen esiopetusvuosi nähdään valmistautumisena kouluun, eikä 
arvokkaana sinällään. (Viittala 2008, 20.)  
Pro gradu -tutkimus sijoittuu Vantaalle, missä on käytössä yhtenäinen EsKo-
tiedonsiirtomalli esiopetuksesta kouluun. Malli on strukturoitu ja aikataulutettu prosessi, 
joka takaa kaikille vantaalaisille lapsille samanlaisen tasa-arvoisen koulusiirtymän. Malli 
sisältää havainnointilomakkeen, jonka avulla lapsia havainnoidaan jo esiopetusvuoden 
syksystä alkaen kolmiportaisen asteikon avulla. Havainnointilomakkeen avulla on 
mahdollista kartoittaa sekä yksittäisen lapsen että koko ryhmän taitotasoa. EsKo-




koko esiopetusvuotta määrittäväksi prosessiksi. Syksyllä aloitettava havainnointi sisältää 
samat viisi kehityksen osa-aluetta, jotka keväällä arvioidaan, ja tiedot siirretään kouluun 
vanhempien luvalla. Tietyt kriteerit sen suhteen, mitä lapsen tulisi hallita kouluun 
siirtyessään, on siis määritelty. Esi- ja alkuopetuksen välinen tiedonsiirto tulee entistä 
merkityksellisemmäksi, kun kaikki ikäluokan lapset tulevat kouluun esiopetuksesta. 
Olisiko jopa valtakunnallinen tiedonsiirtomalli tarpeen, jotta kaikilla lapsilla olisi 
tasavertainen siirtymä esiopetuksesta kouluun? 
Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksenä vaikuttavat Bronfenbrennerin ekologisten 
järjestelmien teoria sekä sosiokulttuurinen teoria. Ekologisen teorian näkökulmasta 
koulunaloitus voidaan nähdä ekologisena siirtymänä mikrosysteemistä toiseen (Karikoski 
2008, 21; Karila, Kinos & Virtanen 2001, 208). Ekologisessa teoriassa ekologista siirtymää 
pidetään merkityksellisenä kehityksen kannalta, ja sen merkityksellisyys riippuu 
mikrosysteemien välisistä suhteista ja niiden toimivuudesta (Karila ym. 2001, 208-209). 
Panostaminen esi- ja alkuopetuksen siirtymävaiheen yhteistyöhön on oleellista ekologisen 
teorian näkökulmasta. EsKo-tiedonsiirtomalli mahdollistaa osaltaan mikrosysteemien 
yhteistyön tukemisen, luo sille puitteita ja jatkuvuutta sekä yhdenmukaistaa 
siirtokäytäntöjä kunnan sisällä. Sosiokulttuurinen teoria perustuu Vygotskyn ajatuksiin 
oppimisesta ja oppijasta osana sosiaalista kontekstia. Sosiokulttuurinen näkökulma 
painottaa oppimisen sosiaalista luonnetta ja ympäristön vaikutusta siihen. (Hujala 2002, 
57.) EsKo-tiedonsiitomalliin kuuluvalla havainnointilomakkeella on mahdollista tuoda 
koko ryhmän toiminnan havainnointi arkeen kuuluvaksi asiaksi. Näin lasten arviointi ei 
typisty vain taitojen testaukseen. Sosiokulttuurisessa teoriassa termillä väline on erityinen 
merkitys. Välineillä tarkoitetaan fyysisiä ja älyllisiä keinoja, joita käytämme, kun 
toimimme ympäristössämme ja yritämme ymmärtää sitä. (Säljö 2004, 18-19.) EsKo-
tiedonsiirtoprosessi voidaan nähdä sosiokulttuurisena älyllisenä välineenä, jota käytetään 
kulttuurisen ajattelun siirtoon esiopetuksesta alkuopetukseen. Koulusiirtymä on 
kulttuurinen prosessi. Bronfenbrennerin ekologisen mallin avulla voidaan tarkastella 
erilaisia kulttuureita mikrotasolta makrotasolle. Koulun kulttuuri ei välttämättä aina kohtaa 
esiopetuksen ja perheen kulttuuria. Sosiokulttuurisen teorian mukaan opetus tulisi 
kuitenkin nähdä vuorovaikutteisena, sosiaalisena prosessina. (Doucet & Tudge 2007, 322.) 
Kansainvälisesti määriteltynä esiopetus tarkoittaa koulumaisesti järjestettyä kodin 
ulkopuolista kasvatus- ja opetustoimintaa 3–5-vuotiaille lapsille (Linnilä 2006, 107). 




paljon eri maissa. Varsinkin yhdysvaltalaisessa esiopetuksen ja koulun siirtymävaihetta 
käsittelevässä tutkimuksessa kohteena ovat 5-vuotiaat lapset, jotka siirtyvät esikoulusta 
kouluun. Tässä pro gradu -tutkimuksessa käytetään näitä tutkimuksia verrannollisena 
Suomen olosuhteisiin, vaikka kouluun siirtyvät lapset ovat meillä vuotta vanhempia. 
Tutkimuksen teoreettisten viitekehysten, ekologisen teorian ja sosiokulttuurisen teorian 
näkökulmasta ympäristön ja kulttuurin muutos esiopetuksesta kouluun on ikäkautta 
merkityksellisempi. 
Tämä pro gradu -tutkimus kartoittaa vantaalaisten esiopettajien näkemyksiä 
esiopetusvuoden tarkoituksesta ja merkityksellisistä kouluvalmiuksista. Se selvittää, mihin 
päämääriin esiopettajat käyttävät EsKo-havainnointilomaketta ja kuinka hyödylliseksi 
vantaalaiset esiopettajat kokevat EsKo-tiedonsiirtoprosessin esiopetustoiminnan 
suunnittelun ja arvioinnin sekä lasten tarpeiden tunnistamisen ja huomioinnin kannalta. 
Tutkimuksen ensimmäinen teorialuku käsittelee esiopetuksen tehtävää ja tavoitteita. Se 
esittelee esiopetuksen tehtävää ja tavoitteita valtakunnallisen esiopetussuunnitelman 
perusteiden näkökulmasta sekä avaa keskeisimpiä näkökulmia Vantaan esiopetuksen 
opetussuunnitelmasta. Seuraavaksi se käsittelee kouluvalmiutta käsitteenä sekä esittelee 
aikaisempaa tutkimusta koskien kouluvalmiuksia. Lopuksi se käsittelee oppimisen 
haasteita, varhaista puuttumista sekä tuen muotoja esiopetuksessa ja koulussa. Toinen 
teorialuku keskittyy sosiokulttuuriseen ja ekologiseen näkökulmaan esiopetuksessa. Se 
käsittelee havainnointia, suunnittelua ja arviointia esiopetuksessa sosiokulttuurisesta 
näkökulmasta. Se käsittelee myös esi- ja alkuopetuksen välistä yhteistyötä sekä 
koulunaloitusta ekologisena siirtymänä. Luvussa neljä esitellään tutkimuskysymykset 
tiivistetyssä muodossa. Luvussa viisi kuvataan tutkimuksen toteuttaminen ja tutkimuksessa 
käytetyt tutkimusmenetelmät, aineiston kerääminen, tutkimuksen kohdejoukko sekä 
aineiston analyysitavat. Luvussa kuusi esitellään tutkimuksen tulokset ja niiden tulkinta. 
Luvussa seitsemän käsitellään tutkimuksen luotettavuuteen liittyviä kysymyksiä. Luvussa 
kahdeksan pohditaan tutkimustuloksia ja peilataan niitä tutkimuksen teoreettiseen 
viitekehykseen sekä aiempaan aiheesta tehtyyn tutkimukseen. Tulosten ja tutkimuksen 





2  ESIOPETUKSEN TEHTÄVÄ JA 
TAVOITTEET 
 
Tässä luvussa kuvataan esiopetuksen tehtäviä ja tavoitteita sekä suomalaisesta että 
kansainvälisestä näkökulmasta. Suomessa keskeisin esiopetusta ohjaava asiakirja on 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, sekä tutkimuskaupungissa Vantaalla Vantaan 
esiopetuksen opetussuunnitelma. Näiden asiakirjojen esiopetukselle asettamia tehtäviä ja 
tavoitteita kuvataan tässä luvussa. Myös EsKo-tiedonsiirtoprosessin eteneminen kuvataan 
tässä luvussa. Kouluvalmiuksien kehittämistä pidetään yleisesti yhtenä esiopetuksen 
tärkeänä tehtävänä (mm. Duncan ym. 2007; Eisenberg ym. 2010; Grissmer ym. 2010; Lin 
ym. 2003; Rothbart ym. 2006; Ursache ym. 2012; Wesley ym. 2003). Toisena 
esiopetuksen tärkeänä tehtävänä voidaan pitää oppimisen vaikeuksien tunnistamista ja 
niihin puuttumista, sillä lapsella on oikeus saada tukea oppimiselleen, kasvulleen ja 
kehitykselleen heti tarpeen ilmentyessä sekä esiopetuksessa että koulussa (Perusopetuslaki 
30 § ja Opetushallitus 2010, 19). Tässä luvussa paneudutaan myös kouluvalmiuden 
problematiikkaan, oppimisen haasteisiin ja varhaiseen puuttumiseen. 
 
2.1 Esiopetuksen tehtävä ja tavoitteet valtakunnallisen 
esiopetussuunnitelman valossa 
 
Esiopetus toimii kahden kasvatuskulttuurin, varhaiskasvatuksen ja koulun, yhdistäjänä. 
Esiopetus on mielletty kasvatuksellis-opetukselliseksi toiminnaksi, toisin kuin muu 
varhaiskasvatus, joka on usein mielletty ensisijaisesti hoidollis-sosiaaliseksi toiminnaksi. 
Kansainvälisesti esiopetuksen voi ymmärtää suppeassa tai laajassa merkityksessä. 
Suppeasti ymmärrettynä esiopetus tarkoittaa koulumaista, yksinomaan vuotta ennen 
formaalisen koulun aloitusta tarkoitettua toimintaa, joka tähtää etupäässä kouluvalmiuksien 
kehittämiseen. Tämän määritelmän suomalaiselle esiopetukselle antoi Esikoulukomitea 
mietinnössään jo vuonna 1972. Laajasti määriteltynä esiopetus tarkoittaa kaikkea alle 




tarkoitetaan vuotta ennen oppivelvollisuusikää toteutettavaa maksutonta esiopetusta, jota 
kunnat ovat velvollisia asukkailleen järjestämään (Perusopetuslaki 4 §).  
Lastentarha-aatteen perustaja Friedrih Fröbel nimesi lastentarhan tehtäväksi lasten 
sosiaalisen kehityksen edistämisen ennen formaalisen koulutuksen alkua. Hänen mukaansa 
pienten lasten tulisi oppia leikin ja tutkimisen kautta. (Wesley ym. 2003.) Esiopetuksen 
tehtävä ja tavoitteet ovat varmasti hyvin erilaisia jokaisen esiopetukseen osallistuvan 
lapsen näkökulmasta ja tarpeista käsin määriteltynä. Kansainvälisesti tarkasteltuna 
esikouluohjelmien tavoitteena on parantaa lasten älyllisiä ja sosiaalisia valmiuksia, tarjota 
hyvä alku koulutielle ja estää epäsuotuisaa kehitystä, kuten oppimisvaikeuksia, tai 
erityisopetuksen tarvetta (Burger 2010). Suomessa esiopetuksen tehtävä ja tavoitteet on 
määritelty valtakunnallisesti Opetushallituksen julkaisemassa Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa. Tämän lisäksi jokainen kunta tekee oman paikallisen 
esiopetuksen opetussuunnitelmansa. Kunnan suunnitelman pohjalta esiopetusta antavat 
varhaiskasvatusyksiköt luovat omat varhaiskasvatussuunnitelmansa. Esiopetusryhmillä on 
omat vuosikohtaiset toimintasuunnitelmansa sekä mahdollisesti jokaisen lapsen 
henkilökohtaiset esiopetussuunnitelmat. Kaikissa näissä asiakirjoissa esiopetuksen tehtävää 
ja tavoitteita on määritelty erilaisin tarkkuuksin ja painotuksin. (Opetushallitus  2010, 55.) 
Esiopetusta siis ohjataan Suomessa melko löyhästi ja monin toisillensa alisteisin 
asiakirjoin. Esiopetuksen laadun onkin sanottu Suomessa olevan vaihtelevaa. Koulutuksen 
arviointineuvoston 17.8.2012 julkistamassa esiopetuksen laadun arviointiraportista 
ilmenee, että esiopetuksen laatu on Suomessa kirjavaa. Esiopetuksen laatu on keskimäärin 
melko hyvää, mutta vaihtelee alueellisesti ja kuntaryhmittäin. Vaihtelua on erityisesti 
esiopetusta antavien yksiköiden välillä. (Hujala, Backlund-Smulter, Koivisto, Parkkinen, 
Sarakorpi, Suortti ym. 2012, 81.) Esiopetuksen on myös todettu valmistavan lapsia 
kouluun epäyhtenäisellä tavalla, eikä se ole yhtenäistänyt lasten koulunaloitusvaihetta 
oletetulla tavalla (Karikoski 2008, 149). 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010 määrittelee esiopetuksen tehtäväksi 
edistää lapsen kasvua ihmisyyteen sekä eettiseen ja vastuulliseen yhteiskunnan 
jäsenyyteen, yhteisesti hyväksyttyjen sääntöjen noudattamiseen sekä toisten ihmisten 
arvostamiseen. Esiopetuksen keskeisenä tehtävänä nähdään lapsen suotuisten kasvu-, 
kehitys- ja oppimisedellytysten edistäminen. Lapsen fyysistä, psyykkistä, sosiaalista, 




mahdollisia ilmeneviä vaikeuksia. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan 
myös, että esiopetuksessa lapsille taataan tasavertaiset mahdollisuudet oppimiseen ja 
koulun aloittamiseen. (Opetushallitus 2010, 6-7.)  
Koulun alkuun ja tulevaan kouluvuoteen tehtävien ja tavoitteiden valossa ei esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa viitata kovinkaan usein. Sen sijaan varhaiskasvatuksen, 
esiopetuksen ja perusopetuksen jatkumoa käsitellään. Jatkumon tulisi olla 
johdonmukaisesti etenevä, ja esiopetuksen järjestämisessä tulisi näin ollen ottaa huomioon 
sekä muun varhaiskasvatuksen että perusopetuksen tavoitteet ja sisällöt. (Opetushallitus 
2010, 7.) Esiopetuksen omaleimaisuus varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen välisenä 
siirtymävaiheena näkyy hyvin tässä ajatuksessa. Tätä esiopetusvuoden omaleimaisuutta 
myös tietynlaisena kehityksellisenä siirtymävaiheena tukee Vygotskyn työtä jatkaneiden 
tutkijoiden jaottelu lapsen johtavista toiminnoista eri kehitysvaiheissa. Heidän mukaansa 
leikki muodostaa 3–6-vuotiaan lapsen johtavan toiminnan, ja kuuden ikävuoden jälkeen 
sen muodostaa oppimistoiminta. (Karpov 2005.) Esiopetusikäinen lapsi alkaa siirtyä leikin 
motivaatiosta kohti oppimisen motivaatiota. Esiopetusikäiset ja sitä nuoremmat lapset 
orientoituvat asioihin leikin kautta, mutta löytävät leikkiessään asioita, joita haluavat 
oppia. Leikin motivaation täytyttyä syntyy oppimisen motivaatio. (Haring 2003, 120.) 
Esiopetusikä on siis sekä yhteiskunnallisesti että kehityksellisesti ikää, jolloin lapsi 
luonnollisesti siirtyy leikin maailmasta kohti oppimisen ja tiedonhankinnan maailmaa. 
Esiopetuksella on tärkeä tehtävänsä varhaiskasvatuksen ja koulun saumakohdan 
toimintajärjestelmänä. Se ei ole vielä koulua, mutta ei enää päivähoitoakaan. Tällä 
toiminnalla on oma erityinen kehitystehtävänsä, joka helpottaa lapsen siirtymää leikin 
maailmasta tiedonhankinnan maailmaan. (Hakkarainen 2002, 70-71.)  
Esiopetuksen yleisiä tavoitteita kuvataan laajasti esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa. Mielenkiintoinen kahtiajako näkyy myös tavoitteiden määrittelyssä. Niiden 
kuvataan määräytyvän toisaalta kunkin lapsen yksilöllisen kehittymisen mahdollisuuksista 
ja oppimisedellytyksistä ja toisaalta yhteiskunnan tarpeista. Esiopetuksen tavoitteena on 
lapsen myönteisen minäkuvan vahvistuminen, oppimaan oppimisen taitojen kehittyminen, 
oppimisen ilon säilyttäminen sekä uusien oppimishaasteiden rohkea ja luova kohtaaminen. 
Tavoitteena on myös perustietojen, -taitojen   ja -valmiuksien oppiminen eri alueilta iän ja 
edellytysten mukaisesti. Erilaiset moraaliset ja eettiset tavoitteet tulevat esille esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa. Lapsi oppii pohdintaa oikeasta ja väärästä, sisäistää 




erilaisuutta sekä hallitsemaan itseään ja selviämään arkipäivän tilanteista. (Opetushallitus 
2010, 7-8.)  
Koulutuksen arviointineuvoston esiopetuksen laadun arviointiraportissa tuli ilmi, että 
suomalaisessa esiopetuksessa eri tason opetussuunnitelmat ovat hyvin käytössä ja ohjaavat 
työskentelyä. Opetussuunnitelman tavoitteiden toteutumisen arviointi osoittautui kuitenkin 
vähäiseksi. Lisäksi vanhempien tietoisuus ja vaikutusmahdollisuudet 
opetussuunnitelmatyöskentelyyn koettiin vähäiseksi. Arviointiraportin tulosten perusteella 
parantamisen varaa esiopetuksessa on lapsilähtöisyydessä, lasten osallisuudessa, 
esiopetuksen pedagogiikassa, toimintaperiaatteissa, opetusjärjestelyissä ja työmuodoissa. 
Tämän perusteella arviointiraportin kirjoittajat pohtivat, noudatetaanko 
opetussuunnitelmaa kuitenkin enemmän teoriassa kuin käytännössä. (Hujala ym. 2012, 
82.) 
Kansainvälisesti on nähtävissä suuntaus tuoda akateemista oppisisältöä 
opetussuunnitelmassa yhä nuoremmille lapsille. Islantilaisen tutkimuksen mukaan 
esiopettajat eivät kokeneet esiopetuksen opetussuunnitelmaa omaa työskentelyään 
rajoittavana tai määräävänä, vaikka heidän työskentelyssään näkyi selvästi 
opetussuunnitelman ohjaavuus. Sen sijaan ensimmäisen luokan opettajat kokivat 
opetussuunnitelman painostavana, liian nopeasti etenevänä ja liikaa akateemisia taitoja 
painottavana. (Einarsdottir 2006.) Myös suomalaisessa tutkimuksessa on tullut esille 
alkuopettajien tunne siitä, että kouluopetuksen käytäntö on kaukana siitä, mikä heidän 
oman pedagogisen tietoperustansa mukaan olisi oikein (Haring 2003, 223). Hakkaraisen 
(2002) mielestä suomalaisessa esiopetuksessa korostuu liikaa lasten käsitteellinen ajattelu. 
Hakkaraisen mukaan esiopetuksen tehtävänä on kehittää lapsen yleisiä valmiuksia 
siirtymällä leikin motivaatiosta oppimisen motivaatioon. Leikin motivaatio perustuu itse 
leikkimiseen, kun taas oppimisen motivaatio rakentuu enemmän toiminnan tuloksen 
varaan. Esiopetuksen tavoitteena ei siis ole vain uuden tiedon ja taidon oppiminen, vaan 





2.1.1 Vantaan esiopetuksen opetussuunnitelma 
 
Vantaalla varhaiskasvatus kuuluu sivistystoimen alaisuuteen. Esiopetuksesta vastaavat 
kunnalliset varhaiskasvatuksen toimintayksiköt ja yksityiset päiväkodit. Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet ja Vantaan esiopetuksen opetussuunnitelma muodostavat 
yhdessä kokonaisuuden, jota noudatetaan ja toteutetaan kaikissa kunnallisissa ja 
yksityisissä esiopetusta antavissa päiväkodeissa. (Vantaan kaupungin internetsivut). 
Vantaan esiopetuksen opetussuunnitelmassa korostetaan leikkiä kasvua ja oppimista 
tukevana toimintamuotona. Lapsuuden vaalimista, lapsen oikeutta tulla kuulluksi sekä 
osallisuutta kuvataan tärkeinä asioina. Vantaan esiopetuksen opetussuunnitelmassa 
mainitaan, että lapselle ei aseteta oppimistavoitteita, vaan esiopetusvuoden aikana lapselle 
tarjotaan mahdollisuuksia omaksua, opetella ja harjoitella perustietoja, -taitoja ja -
valmiuksia. Myös Vantaan esiopetuksen opetussuunnitelmassa on mainittu esiopetuksen 
liittyvän kiinteästi sekä varhaiskasvatukseen että perusopetukseen. (Vantaan esiopetuksen 
opetussuunnitelma,  9.) 
Lapsiryhmän toiminnan suunnittelussa painotetaan sekä koko ryhmän että yksittäisen 
lapsen havainnointia ja toiminnan suunnittelua havainnointien pohjalta. Kasvattajan 
tehtävä on tukea ja kannustaa lasta harjoittelemaan myös niitä taitoja ja valmiuksia, jotka 
lapsi kokee vaativiksi. (Vantaan esiopetuksen opetussuunnitelma, 17-18.) Jos kasvattajan 
tehtäväksi nähdään myös lapsen tukeminen kohti potentiaalista kehitystasoa aikuisen 
ohjauksessa tai osaavamman toverin kanssa yhteistyössä, voidaan Vantaan esiopetuksen 
opetussuunnitelman ajatukset nähdä varsin Vygotsyn ajatuksia vastaavina (Karila ym. 
2001, 167). Vantaan esiopetuksen opetussuunnitelmassa todetaan, että lapsi kehittyy ja 
oppii vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa, ja kehitystä ja oppimista tuetaan suhteessa 
ympäristöön ja siinä oleviin ihmisiin. Toiminnassa pyritään jatkuvaan vuorovaikutukseen 
lasten ja kasvattajan välillä. (Vantaan esiopetuksen opetussuunnitelma, 17-18.) Myös 
Vygotsky näkee, että lapsi on aito, toimiva subjekti vuorovaikutuksessa ympäristönsä 
kanssa. Vygotskyn mukaan kasvatusprosessissa oppija on aktiivinen, opettaja on aktiivinen 






2.1.2 EsKo-tiedonsiirtoprosessin esittely 
 
Vantaalla on ollut käytössä EsKo (esiopetuksesta kouluun) -tiedonsiirtomalli vuodesta 
2009. Se on yhtenäinen malli, johon ovat sitoutuneet kaikki Vantaan esiopetusta antavat 
varhaiskasvatusyksiköt sekä kaikki alakoulut. EsKo-tiedonsiirtoprosessin käyttö on 
olennainen osa pro gradu -tutkimusta ja vantaalaisten esiopettajien työtä, joten seuraavaksi 
esitellään EsKo-prosessin etenemisen esiopetusvuoden alusta ensimmäisen luokan syksylle 
asti. 
EsKo-havainnointi 
EsKo-prosessi käynnistyy esiopetusvuoden syksyllä, kun esiopettajat alkavat havainnoida 
kaikkia ryhmän lapsia EsKo-havainnointilomakkeen avulla (liite 3). Lomakkeessa on 
eriteltynä viisi kehityksen osa-aluetta: työskentelytaidot ja omatoimisuus, sosiaaliset taidot 
ja tunneilmaisu, kielelliset valmiudet, matemaattiset valmiudet sekä motoriikka, 
visuomotoriikka ja hahmotus. Jokainen osa-alue on jaettu pienempiin, eriteltyihin osa-
alueisiin. Näitä osa-alueita arvioidaan kolmiportaisella väriasteikolla. Vihreä tarkoittaa, 
että taito on hallussa, ikätasoista tai onnistuu useimmin. Keltainen tarkoittaa, että lapsi 
harjoittelee vielä taitoa, taito on kehittymässä tai onnistuu joskus. Punainen tarkoittaa, että 
taito ei ole vielä hallussa eikä ole ikätasoista. (Esiopetusikäisen lapsen havainnointilomake, 
Vantaan kaupunki.) Havainnointia jatketaan pitkin esiopetusvuotta. Havainnoinnista 
saadulla tiedolla on kaksoisrooli. Sitä on tarkoitus käyttää hyväksi vuoden aikana 
esiopetusta suunnitellessa, mutta sitä hyödynnetään myös tiedonsiirrossa lapsen siirtyessä 
kouluun. Tehdyt havainnot on tarkoitettu ainoastaan esiopetusryhmän käyttöön, eikä niitä 
saa näyttää ulkopuolisille tai käyttää luokittelemaan lapsia. Havainnointilomake tuhotaan 
esiopetusvuoden päätyttyä. (Vantaan kaupungin internetsivut.) EsKo-materiaaliin kuuluu 
myös lapsen itsearviointiväline, ns. eskarilentokone. Lapsi tekee esiopettajan kanssa 






Esiopetusvuoden keväällä esiopettajat täyttävät yhteistyössä vanhempien kanssa EsKo-
tiedonsiirtolomakkeen (liite 4), jossa on arvioitu lapsen taso viidellä 
havainnointilomakkeesta tutulla kehityksen osa-alueella. Tiedonsiirtolomakkeessa 
käytetään luokittelua a, b ja c, joista a vastaa vihreää väriä havainnointilomakkeessa. 
Lisäksi lomakkeeseen kirjataan pedagogiset menetelmät ja työtavat, jotka ovat tukeneet 
lapsen oppimista, toteutuneet tukitoimet sekä huoltajien terveiset koululle. (EsKo-
tiedonsiirto esiopetuksesta kouluun -lomake, Vantaan kaupunki.) Vanhemmat 
allekirjoittavat lomakkeen ja näin antavat luvan tiedonsiirrolle.  
Koulut käyttävät tiedonsiirtolomakkeita hyväkseen pyrkiäkseen varmistamaan lapsen 
sujuvan polun esiopetuksesta kouluun sekä turvaamaan lapsen tarvitseman oppimisen tuen 
jatkumon koulun alkaessa. Tietoja käytetään luokka- ja opettajajakoja suunniteltaessa sekä 
lasten tuentarpeiden kartoituksessa, resurssien jaossa sekä muiden oppilashuollollisten 
palvelujen suunnittelussa. (Vantaan esiopetuksen opetussuunnitelma, 48–49.) 
Kouluvalmiuden ja erityisen tuen tarpeen arvioiminen 
EsKo-tiedonsiirtoprosessiin kuuluvat myös tehostettu EsKo- ja Sujuvasti kouluun -
prosessit, joiden kautta tapahtuu niiden lasten tiedonsiirto ja tulevan luokkamuodon 
suunnittelu, joiden arvioidaan tarvitsevan vahvempaa erityistä tukea tai koulunkäynnin 
aloituksen myöhentämistä. Tehostetussa EsKo-prosessissa yhteistyö esiopetuksen, 
vanhempien ja koulun kesken on tiiviimpää kuin yleensä. Sujuvasti kouluun -prosessiin 
ohjautuvat lapset, jotka tarvitsevat kouluvalmiusarvion ennen koulunkäynnin aloittamista. 
(Vantaan kaupungin internetsivut ja Vantaan esiopetuksen opetussuunnitelma, 48–49.) 
Näitä prosesseja ei avata tutkimuksessa tämän enempää, koska ne eivät ole tutkimuksen 
fokuksessa. 
EsKo-prosessin arviointikeskustelu 
EsKo-tiedonsiirtoprosessi päättyy seuraavan lukuvuoden syksyllä arviointi- ja 
palautekeskusteluun esiopettajien ja luokanopettajien välillä. Koulu kutsuu keskustelun 
koolle lokakuun loppuun mennessä. Keskustelun tarkoituksena on saada ja antaa palautetta 
edellisen lukuvuoden EsKo-prosessista. Esiopettajat saavat palautetta omien 
havainnointiensa ja arviointiensa toimivuudesta, ja luokanopettajilla on mahdollisuus saada 




sisäinen koulutus.) Rimm-Kaufmanin ja Piantan (2000) mukaan lapsen 
koulusiirtymäprosessi alkaa todellisuudessa vuotta ennen koulun alkua ja jatkuu koko 
ensimmäisen kouluvuoden (Rimm-Kaufman & Pianta 2000). EsKo-tiedonsiirtoprosessi 
tukee Rimm-Kaufmanin ja Piantan näkemystä laajentamalla esi- ja alkuopetuksen 




Kouluvalmiuden käsitteestä ei ole yhtenäistä, universaalia näkemystä. Kuudenkymmenen 
vuoden aikana kouluvalmiuden käsitteen määrittelyssä on päästy 1950-luvun ajatuksesta 
kouluvalmiudesta lähinnä lukemisen valmiuksien kypsymisestä ajan kanssa 2000-luvun 
vaatimukseen koulun valmiudesta ottaa erilaisia lapsia vastaan (Linnilä 2006, 103). 
Kirjallisuudessa kouluvalmiuden käsite voidaan jakaa neljään erilaiseen kategoriaan sen 
mukaan, miten valmius käsitteenä ymmärretään. Ensimmäisen käsityksen mukaan valmius 
on lapsen ominaisuus, joka kehittyy lapsen kypsymisen myötä. Toisen käsityksen mukaan 
valmiutta voidaan tukea ympäristön interventioiden avulla. Kolmannen käsityksen mukaan 
valmiuden käsitteessä tulee ottaa huomioon lapsen luonteenpiirteet ja ympäristö. Neljännen 
käsityksen mukaan valmiuden käsitteen sisällöt muokkaavat aina ympäröivä yhteiskunta ja 
koulu. (Wesley ym. 2003.) Monet tutkijat pitävät kouluvalmiutta moniulotteisena 
käsitteenä, joka perustuu lapsen fyysiseen terveyteen, sosiaaliseen ja emotionaaliseen 
toimintaan, suhtautumiseen oppimista kohtaan, kielelliseen kehitykseen sekä kognitiivisiin 
valmiuksiin (Eisenberg, Valiente & Eggum 2010; Wesley ym. 2003).  
Linnilä (2011) kuvaa kouluvalmiuden käsitettä doksana eli itsestään selvänä asiana, joka 
hyväksytään kyseenalaistamatta, tiedostamatta ja reflektoimatta sitä. Kouluvalmiuden 
doksassa hyväksymme ajatuksen siitä, että koulun alkaessa lapsen tulisi olla tietynlainen ja 
omata tietoja ja taitoja, jotka tekevät hänestä valmiin aloittamaan koulun. Perinteisen 
kouluvalmiuskäsitteen pohjalla on ajatus valmiudesta biologisen kypsymisen tuloksena. 
Kouluvalmius on siten kognitiivisten, sosiaalisten ja fyysisten taitojen kypsymistä, joka 
tapahtuu ajan myötä. Sosiokulttuurisesta näkökulmasta lapsen kehittyminen on oppimisen 
ja opetuksen tulosta. Olennaista on siis oikea-aikainen ohjaus ja sen edellyttämä 




vaan lapsen on päästävä oppimaan, sillä oppiminen vie kehitystä eteenpäin. Lapsen 
oppimista eivät selitä vain hänen henkilökohtaiset ominaisuutensa, vaan myös ympäristö, 
jossa lapsi toimii. Lapsen taidot ja toiminta vaihtelevat ympäristöstä ja sen tuen tasosta 
riippuen. Perinteinen kouluvalmiuden käsite vastaa huonosti lähikehityksen ajatusta, koska 
lähikehityksen vyöhyke on muuttuva ja dynaaminen. (Linnilä, 2011, 15-20.)  
Ikävuosilla ja ajalla on kuitenkin jotain tekemistä kouluvalmiuden kanssa. Ikävuosia 
neljästä seitsemään pidetään monissa kulttuureissa eräänlaisena kehityksellisen 
muuttumisen aikana. Tässä ikäryhmässä lapset alkavat osoittaa lisääntyvää itsenäisyyttä ja 
vastuullisuutta. Lasten mielenkiinto alkaa suuntautua aikuisen kanssa toimimisesta muiden 
lasten kanssa toimimiseen. Myös älyllinen kapasiteetti kehittyy. Näiden vuosien aikana 
lapset siirtyvät kulttuurista riippuen formaalisen koulutuksen piiriin. (Rimm-Kaufman & 
Pianta 2000). Vygotskyn mukaan kouluvalmiudessa on kaksi elementtiä. Ensimmäinen 
sisältää itse sosiaalisen tilanteen koulussa, sosiaaliset käytännöt ja oppilaaseen kohdistuvat 
rooliodotukset. Toinen elementti on lapsen tietoisuus näistä odotuksista ja kyky kohdata 
ne. Kyetäkseen tähän lapsen on osallistuttava koulun toimintaan ja sosiaalisiin 
vuorovaikutustilanteisiin. Vygotskyn mukaan kouluvalmius muodostuu ensimmäisten 
koulukuukausien aikana, ei ennen koulunalkua. Vygotskyn mukaan kuitenkin 
esikouluikäisellä lapsella kehittyy tiettyjä valmiuksia, jotka helpottavat kouluvalmiuden 
saavuttamista. Näitä valmiuksia ovat muun muassa tiettyjen älyllisten välineiden 
kehittyminen, itsesäätelyn kehittyminen ja tunteiden ja kognition eriytyminen. (Bodrova & 
Leong 2003 163.) Burgerin (2010) tutkimuksessa esikouluohjelmien vaikutuksesta lasten 
kehitykseen tuli esille Vygotskyn kouluvalmiuskäsitettä tukeva tulos. Tutkimuksen 
mukaan varhaiskasvatus ja esiopetus parantavat lasten oppimiskykyä ja myöhempää 
koulusuoriutumista. Burgerin mukaan esiopetuksen luoma silta ja samankaltaisuus koulun 
kulttuurin ja toimintatapojen kanssa tutustuttaa lasta kouluun instituutiona ja saattaa näin 
helpottaa myöhempää koulutaivalta. (Burger 2010.) 
Linnilä (2006) kuvaa kouluvalmiutta dynaamisen tulkinnan kautta. Hänen mukaansa 
kouluvalmius on dynaaminen muutosprosessi kehittyvästä valmiudesta kehittyneeseen 
valmiuteen, jota lapsen yksilölliset ja yhteisölliset tekijät säätelevät (Linnilä 2006, 62). 
Suomessa lapset aloittavat koulun sinä vuonna kun he täyttävät seitsemän. Kouluvalmiutta 
kuitenkin arvioidaan lapsikohtaisesti ja koulu on mahdollista aloittaa vuotta aikaisemmin 
tai vuotta myöhemmin. Perusopetuslain 27 § mukaan ”Lapsella on oikeus aloittaa 




lääketieteellisten selvitysten perusteella on edellytykset suoriutua opiskelusta. Opetuksen 
järjestäjä voi mainittujen selvitysten perusteella antaa lapselle luvan aloittaa perusopetus 
vuotta säädettyä myöhemmin.” Linnilän (2006) tutkimuksen mukaan koululykättyjen 
lasten koulumenestys oli luokkatovereihin verrattuna keskimääräistä huonompaa ja 
kolmannes koululykätyistä siirrettiin erityisopetuksen. Pelkkä kypsymisen odottelu ei siis 
ollut riittävä keino tukea lapsen kouluvalmiuksien kehittymistä. (Linnilä 2006, 119.)  
Käsitykset taidoista, jotka lasten tulisi hallita siirtyessään kouluun, eivät ole yhteneväisiä. 
Tutkimustulokset tarpeellisista kouluvalmiuksista vaihtelevat akateemisten taitojen 
(Duncan ym. 2007), sosiaalisten taitojen (Eisenberg ym. 2010), hienomotoristen taitojen ja 
yleistiedon (Grissmer ym. 2010) sekä itsesäätelyn (Rothbart ym. 2006; Ursache ym. 2012) 
merkityksen korostamisen välillä. Myös opettajien käsitykset kouluvalmiuksista 
vaihtelevat (Lin ym. 2003; Wesley ym. 2003).  
Opettajien käsityksiin kouluvalmiudesta vaikuttavat muun muassa omat kokemukset 
opettajana ja oppijana, koulun kulttuuri, yhteiskunnan arvot, lasten taustat sekä asenteet 
varhaiskasvatusta kohtaan. Monien tutkimusten mukaan opettajat kokevat akateemisia 
kouluvalmiuksia tärkeämmiksi asioiksi sosiaaliseen valmiuteen liittyvät tekijät, kuten sen, 
että lapsi osaa kertoa ajatuksistaan ja tarpeistaan, ei häiritse tunnilla, seuraa ohjeita, on 
innokas ja motivoitunut oppija sekä osaa jakaa ja vuorotella. Myös fyysiseen ja 
psyykkiseen terveyteen liittyvät asiat nähdään tärkeinä. (Lin ym. 2003; Wesley ym. 2003.) 
Lee & Ginsburg (2007) huomasivat tutkimuksessaan, että lasten sosioekonominen asema 
ja etninen alkuperä vaikuttivat siihen, minkälaisia opetustavoitteita esikoulunopettajat 
heille asettivat. Alemman sosioekonomisen aseman omaavia lapsia opettavat esiopettajat 
pitivät tärkeänä valmistaa lapsia kouluun erityisesti äidinkielen ja matematiikan taitojen 
osalta. Korkeamman sosioekonomisen aseman omaavien lasten opettajat taas pitivät 
tärkeänä kunkin lapsen omien tarpeiden ja kiinnostuksenkohteiden mukaista opetusta ja 
sosiaalisten taitojen edistämistä. (Lee & Ginsburg 2007.) Eräässä tutkimuksessa tutkittiin 
esiopettajien, alkuopettajien, rehtoreiden ja vanhempien näkemyksiä kouluvalmiuksista. 
Tutkimuksessa tuli esille opettajien kokema ristiriita oman kasvatusnäkemyksen ja 
kehityspsykologisen osaamisen sekä yhteiskunnan lapsille asettamien vaatimusten välillä. 
Opettajat kokivat, että he eivät pystyneet opettamaan lapsia haluamallaan, lapsen 
kehitystasoa vastaavalla tavalla lapsille asetettujen osaamisvaatimusten vuoksi. 
Tutkimuksessa tuli esille myös sosiaalisten ja emotionaalisten valmiuksien 




tehtävinään lapsen itseluottamuksen kasvattamisen, luovuuden vahvistamisen sekä lasten 
huomion ja uteliaisuuden kiinnittämisen monipuolisiin toimintoihin ja tehtäviin. (Wesley 
ym. 2003.) Opettajien omilla käsityksillä kouluvalmiudesta on myös merkitystä heidän 
opetustyyleihinsä. Islannissa on huomattu kahdenlaisia suuntauksia esiopetuksessa. Osa 
esiopettajista on sisältöorientoituneempia ja painottavat kouluun valmistautumisen 
tärkeyttä esiopetuksessa, kun taas osa keskittyy enemmän vapaampiin, luovempiin ja 
vähemmän strukturoituihin menetelmiin. Opettajien kouluvalmiuskäsityksissä ja 
opetustyyleissä näkyy kahtiajako akateemisten taitojen sekä sosioemotionaalisten ja 
itsesäätelyn taitojen arvostuksen välillä. (Einarsdottir 2006.) 
Akateemisten valmiuksien merkitys myöhemmän koulumenestyksen kannalta on kuitenkin 
todettu tärkeäksi useassa tutkimuksessa. Duncan ym. (2007) kokosivat yhteen kuuden 
pitkittäistutkimuksen tuloksia ja määrittivät lasten akateemisten taitojen (lukeminen ja 
matematiikka), huomiokyvyn ja sosioemotionaalisten taitojen vaikutusta myöhempään 
koulumenestykseen. He havaitsivat, että suurin merkitys myöhempään koulumenestykseen 
oli varhaisilla akateemisilla taidoilla. Myös huomiokyvyllä oli jonkin verran merkitystä, 
kun taas sosioemotionaalisilla taidoilla ei ollut lainkaan tilastollista merkittävyyttä. Tämä 
on mielenkiintoinen tutkimustulos, kun ottaa huomioon sen, että opettajien yleisimmin 
mainitsemat tärkeät kouluvalmiustaidot ovat juuri sosioemotionaaliset taidot ja 
itsesäätelytaidot. Tutkijat pohtivatkin, pystyvätkö luokanopettajat estämään 
käytösongelmien näkymisen lasten oppimisessa. Jos opettajat olisivat vähemmän osaavia, 
käytöksen ongelmat saattaisivat vaikuttaa myöhempään koulumenestykseen. (Duncan, 
Claessens, Huston, Pagani, Engel, Sexton ym. 2007.) Grissmer ym. (2010) jatkoivat 
Duncanin tutkimustyötä tarkastelemalla samoja pitkittäistutkimuksia ja lisäämällä 
tutkittavien valmiuksien joukkoon motoriset taidot ja yleistiedon testauksen. Heidän 
tutkimuksensa osoitti, että jopa akateemisia valmiuksia vahvempia myöhemmän 
koulumenestyksen ennustajia olivat hienomotoriset taidot, yleistietous ja huomiokyky. 
Tutkijat ehdottavatkin, että parantaakseen myöhempiä akateemisia taitoja olisi 
varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmaan sisällytettävä enemmän ei-akateemisia sisältöjä, 
kuten taidetta, musiikkia, tanssia, liikuntaa ja vapaata leikkiä. (Grissmer, Grimm, Aiyer, 
Murrah & Steele 2010.) 
Linnilä (2011) kuvaa koulun aloittavaa lasta sosioemotionaalisen, fyysisen ja tiedollisen 
pätevyyden kokonaisuutena. Kehitys yhdellä alueella edistää toista, ja toisaalta yhden 




koulunaloituksen avaintaidoksi kyvyn selviytyä toisten kanssa ja oppia tuntemaan ja 
osoittamaan tunteita hyväksyttävällä tavalla eli lapsen sosioemotionaalisen pätevyyden. 
Myös fyysinen pätevyys tukee kaikkea oppimista laajasti. Tiedollinen pätevyys siis 
rakentuu vahvasti lapsen sosioemotionaalisen ja fyysisen pätevyyden varaan. (Linnilä 
2011, 42.) 
Yhtenä tärkeänä kouluvalmiuteen liittyvänä tekijänä on tutkimuksissa noussut esille 
itsesäätelyn kehittyminen. Itsesäätelyä voidaan tarkastella temperamentin ja 
toiminnanohjauksen, sosiaalis-emotionaalisen vuorovaikutuksen tai kognitiivista toimintaa 
ohjaavien itsesäätelyn prosessien kautta. (Ursache, Blair & Raver 2012). Itsesäätely 
tarkoittaa psyykkistä prosessia, jonka avulla säädellään omaa toimintaa. Siihen sisältyy 
kyky oman toiminnan ohjaukseen, tarkkaavuuden säätelyyn, käyttäytymisen aktivointiin 
tai estämiseen, informaation suodattamiseen ja integrointiin, toiminnan suunnitteluun sekä 
tunteiden ja käytöksen säätelyyn. (Rothbart & Bates 2006, 129.) Itsesäätelytaidot auttavat 
lasta kontrolloimaan tarkkaavuuttaan, käytöstään ja tunteitaan. Hyvät itsesäätelytaidot 
omaavat lapset toimivat todennäköisemmin sosiaalisesti hyväksyttävällä tavalla opettajien 
ja koulutovereiden seurassa, kykenevät suuntaamaan tarkkaavuutensa oppimiseen ja 
muihin akateemisiin tehtäviin ja menestyvät tutkimusten mukaan koulussa alhaisempia 
itsesäätelytaitoja omaavia lapsia paremmin. Lasten koulumenestys ei siis ole riippuvainen 
vain oppimiskyvystä ja akateemisista taidoista. (Eisenberg ym. 2010.)  
Hakkarainen (2002) kritisoi kouluvalmiuskäsitettä siitä, että kouluvalmiuksia kehitetään 
ajatellen opiskelua ensimmäisellä luokalla. Esiopetuksen perusteluna ja lähtökohtana 
pidetään usein elinikäisen oppimisen merkitystä. Jos esiopetuksen tavoitteeksi asetetaan 
kouluvalmiuksien saavuttaminen, on tavoite elinikäisen oppimisen periaatteen mukaan 
liian kapea-alainen. Esiopetuksen tavoitteena ei tulisi olla vain joustava siirtyminen 
kouluun tai kouluvalmiuksien kehittäminen koulun ehdoilla. Esiopetuksen tavoitteiksi 
tulisikin Hakkaraisen mukaan asettaa oppimisvalmiuksien kehittäminen kouluvalmiuksien 






2.3 Oppimisen haasteet ja varhainen puuttuminen 
 
Erilaisia oppimisvaikeuksia on arvioitu olevan 10–20 prosentilla ihmisistä (Linnilä 2011, 
88). Yhtenä esiopetuksen tehtävänä on tasoittaa oppimisvaikeuksista johtuvia eroja lasten 
välillä. Varhaisella puuttumisella tarkoitetaan lapsen oppimisen ominaispiirteiden 
tunnistamista, oppimisen oikeanlaista tukemista ja mahdollisten oppimisvaikeuksien 
ennaltaehkäisemistä mahdollisimman varhain. Erityisen tuen tarve näkyy usein jo 
varhaiskasvatuksessa, mutta viimeistään esiopetuksen aikana olisi hyvä tunnistaa nämä 
oppimisen riskitekijät. (Opetusministeriö 2007, 29.) Perusopetuslain 30. §:n mukaan 
oppilaalla on oikeus saada riittävää tukea oppimiseensa heti tuen tarpeen ilmetessä. 
Esiopetuksessa lapsen tulisi saada tukea kasvulleen ja oppimiselleen sekä mahdollisuus 
kehittää oppimisvalmiuksiaan omista lähtökohdistaan käsin. (Opetushallitus 2010, 19.) 
Esiopetuksen oppilashuollolla on erityinen vastuu kasvun ja oppimisen esteiden, 
oppimisvaikeuksien sekä muiden ongelmien ehkäisemiseen, tunnistamiseen, 
lieventämiseen ja poistamiseen mahdollisimman varhain (Opetushallitus 2010, 38). Tuen 
tarpeen selvittämisen lähtökohtana varhaiskasvatuksessa on yksilöllinen ja yhteisöllinen 
tuen tarpeen arviointi. Ympäristön arviointi eli ekologinen arviointi on välttämätöntä, 
koska ympäristöä kyetään muuttamaan helpommin kuin lasta. Ekologinen arviointi on 
lapsen kasvuympäristön piirteiden ja vuorovaikutuksen arviointia lapsen luonnollisissa 
elinympäristöissä. Myös aikuiset ovat omalla toiminnallaan osa lapsen ympäristöä, jota 
tulee kyetä muuttamaan. (Viittala 2006, 111-112.) 
Lasten saama tuki esi- ja perusopetuksessa luokitellaan yleiseen, tehostettuun ja erityiseen 
tukeen tuen pitkäjänteisyyden ja vahvuuden mukaan. Yleistä tukea annetaan muun muassa 
opetusta erityttämällä, opettajien yhteistyöllä sekä opetusryhmiä joustavasti 
muuntelemalla. Myös erityisopettajan, erityislastentarhanopettajan tai avustajan työpanosta 
voidaan käyttää jo yleisen tuen vaiheessa lapsen tai koko ryhmän hyväksi. Jos lapsi 
tarvitsee oppimisessaan säännöllistä tukea tai useita samanaikaisia tukimuotoja, voidaan 
hänelle antaa pedagogiseen arvioon perustuen tehostettua tukea. Tehostettu tuki on 
suunnitelmallista ja siinä korostuu erityislastentarhanopettajan tai erityisopettajan antaman 
tuen merkitys, lapsen yksilöllinen ohjaus ja yhteistyö vanhempien kanssa. Tehostettu tuki 
pitää sisällään myös tukiopetuksen, osa-aikaisen erityisopetuksen, oppilashuollon 




esiopetusta ei voida kasvun ja oppimisen vaikeuksien vuoksi järjestää muuten. Erityiseen 
tukeen sisältyvät erityisen tuen päätöksellä annettava erityisopetus sekä kaikki muut 
esiopetuksen tukimuodot. (Opetushallitus 2010, 18-22.) Alijoki (2006) vertaili 
erityisryhmien ja tavallisten esiopetusryhmien välisiä eroja lapselle annetun tuen 
muodoissa. Erityislastentarhanopettajat mainitsivat jokaisella kehityksen osa-alueella 
enemmän erilaisia menetelmiä kuin tavallisten ryhmien lastentarhanopettajat. Alijoen 
mukaan tulokset viittaavat siihen, että erityisryhmissä erityispedagoginen kuntoutus 
toteutuu tavallisia ryhmiä tehokkaammin. Kouluun siirryttäessä erilaiset tukitoimet, kuten 
terapiat, usein katkesivat. Esiopetuksessa toteutettujen tukimuotojen jatkumoon 
esiopetuksesta alkuopetukseen tulisi kiinnittää huomiota. Lähettävän ja vastaanottavan 
tahon yhteistyö on jatkumon säilyttämiseksi merkittävässä asemassa. (Alijoki 2006, 166.) 
Varhaisen puuttumisen merkitys varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa korostuu 
tutkimuksen valossa. Lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan vaikeuksien ennusmerkit 
ovat nähtävissä jo hyvissä ajoin ennen koulun alkua. (Linnilä 2011, 98.) Lepola ym. (2005) 
havaitsivat seurantatutkimuksessaan 5–8-vuotiaista lapsista, että lapsille, joilla oli 
vaikeuksia lukemisessa ja matematiikassa, kehittyi negatiivinen sosiaalinen riippuvuus ja 
motivaatio-ongelmia oppimista kohtaan jo ensimmäisen luokan aikana. Sen sijaan lapsille, 
joilla vaikeuksia oppimisen suhteen ilmeni vasta myöhemmin, oli jo ehtinyt kehittyä 
positiivinen asenne oppimiseen ja tehtäväorientoitunut motivaatio. (Lepola, Niemi, Kuikka 
& Hannula 2005.) Oppimisvaikeuksien varhaiseen puuttumiseen ja positiiviseen 
koulunaloitukseen on siis syytä panostaa. Irlantilaisen oppimisen riskiryhmiin kuuluville 
esikoululaisille tarkoitetun Early Start -interventio-ohjelman on todettu parantavan lasten 
menestystä matematiikan ja tieteiden alalla 15-vuotiaana mitattuna. Opettajien arviot 
ohjelmaan osallistuneiden lasten tavoitteen asettelusta ja tulevaisuuteen suuntaamisesta 
olivat verrokkiryhmää positiivisempia. (Martin 2010.) Howes ym. (2008) tarkastelivat 
tutkimuksessaan amerikkalaisia esikouluohjelmia, joiden tarkoituksena oli vahvistaa 
akateemisia taitoja ja valmistella lapsia kouluun. He totesivat akateemisten taitojen 
kohentuneen vain hieman esikouluvuoden aikana. Akateemiset taidot kuitenkin 
vahvistuivat paremmin esiopetusluokissa, joissa oli laadukasta opetusta ja opettajalla hyvä 
suhde lapsiin. Laadukkaan opetuksen kriteereinä tutkijat pitivät opettajaa, joka osallisti 
lapset toimintaan, ylläpiti keskustelua ja vuorovaikutusta, oli sensitiivinen suhteessaan 
lapsiin ja loi kunnioituksen, rohkaisun ja oppimisen ilon ilmapiirin luokkaan. Nämä 




tulivat siihen johtopäätökseen, että opetuksen laadun parantaminen on avaintekijä 
oppimisvalmiuksia vahvistavien esikouluohjelmien kehittämisessä. (Howes, Burchinal, 
Pianta, Bryant, Early, Clifford & Barbarin 2008.) Samankaltaisiin tuloksiin päätyivät 
Hamre & Pianta (2005) tutkiessaan ohjaavan ja emotionaalisen tuen vaikutusta 
koulumenestykseen riskilapsiksi käyttäytymisen, keskittymisen, akateemisten taitojen ja 
sosiaalisten taitojen suhteen luokitelluilla ensimmäisen luokan oppilailla. Tutkimuksen 
mukaan vahva ohjaava ja emotionaalinen tuki ensimmäisen luokan aikana kuroi umpeen 
eron, joka riskilapsilla oli suorituksissaan verrattuna matalan riskin lapsiin. Erityisesti 
emotionaalinen tuki oli yhteydessä parempaan koulumenestykseen. Lasten kyky 
muodostaa hyvä suhde opettajaansa vähensi konfliktitilanteita koulussa ja paransi kouluun 
sopeutumista. (Hamre & Pianta 2005.) 
Varhaisen puuttumisen kehittämisessä on tärkeää, että taitojen harjaannuttaminen tapahtuu 
riittävän pitkän, oikein suunnatun ja intensiivisen harjoittelun kautta. Lapsen saaman tuen 
on kohdistuttava lapsen taitojen lähikehityksen vyöhykkeelle. (Linnilä 2011, 91.) Myös 
Lepola ym. (2005) totesivat tutkimuksessaan, että optimaalisin tapa opettaa lasta on pitää 
tehtävä tarpeeksi haastavana, tarjota pienintä mahdollista avustusta, millä lapsi pääsee 
eteenpäin tehtävässä, ohjata lasta tehtävän tekemisessä sanallisesti, mallittamalla tai jopa 
tekemällä itse osa tehtävää ja vähitellen häivyttää omaa rooliaan antaen lapsen selviytyä 
itsenäisesti. (Lepola ym. 2005.) Viittala (2008) arvostelee tämän hetkistä suomalaista 
esiopetusta siitä, että sen luonne ja toteutus sopii huonosti yhteen monen erityisen tuen 
tarpeen kanssa ja saattaa osaltaan synnyttää ongelmia ennaltaehkäisyn sijaan. Leikin 
merkitys oppimisessa on kaventunut, kun esiopetuksessa korostetaan entistä enemmän 
opetuksen sisältöjen merkitystä. Lapsilta odotetaan keskittymiskykyä ja tarkkaavuuden 
suuntautumista meneillään olevaan tehtävään. Viittalan mukaan juuri kouluun 
valmistautumisen ajatus johtaa esiopetustoiminnan epäsuotuisaan muutokseen. (Viittala 
2008, 20.) Alijoen (2006) tutkimus taas toi positiivisemman kuvan esiopetuksen 
mahdollisuuksista vastata erityisen tuen tarpeisiin. Alijoki tutki erityistä tukea tarvitsevien 
lasten sijoittumista esiopetuksesta alkuopetukseen. Hieman yli puolet tutkimukseen 
osallistuneista erityistä tukea esiopetuksessa tarvitsevista lapsista sijoittui yleisopetukseen. 
Erityisryhmissä esiopetuksessa olevistakin lapsista kolmannes siirtyi koulun 






3 SOSIOKULTTUURINEN JA EKOLOGINEN 
NÄKÖKULMA ESIOPETUKSEEN 
 
Tässä luvussa esitellään tutkimuksen teoreettinen tausta ja sen vaikutus esiopetuksen 
suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin sekä esi- ja alkuopetuksen väliseen yhteistyöhön 
ja siirtymävaiheeseen. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys perustuu sosiokulttuuriseen ja 
ekologiseen teoriaan lapsen kehityksestä ja oppimisesta. Tutkimuksessa tarkastellaan 
oppimista ja opettamista sosiokulttuurisesta näkökulmasta, joka käsittelee oppimista ja 
opettamista sosiaalisena ja kulttuurisena ilmiönä (Kozulin, Gindis, Ageyev & Miller 2003, 
1). Lapsen ympäristön vaikutusta kehitykseen tarkastellaan ekologisen teorian 
näkökulmasta. Ekologinen teoria korostaa kasvuympäristöjen vuorovaikutussuhteiden sekä 
ympäristöjen ja prosessien välisten suhteiden vaikutusta kehitykseen. Sekä 
sosiokulttuurinen että ekologinen teoria tarkastelevat yksilön ja ympäristön välisiä suhteita 
ja vuorovaikutusta. (Heikka, Hujala & Turja 2009, 43.) Myös koulusiirtymän kannalta sekä 
sosiokulttuuriset että ekologiset tekijät vaikuttavat suuressa roolissa (Doucet & Tudge 
2007, 307-311). 
 
3.1 Johdanto sosiokulttuuriseen ja ekologiseen teoriaan 
 
Sosiokulttuurinen teoria 
Sosiokulttuurinen teoria perustuu Lev Vygotskyn ajatuksiin oppimisesta. Vygotsky 
muotoili teoriaansa 1920- ja 1930-luvulla Neuvostoliitossa. Sosiokulttuurinen näkökulma 
muodosti vaihtoehdon aikaisemmille oppimiskäsityksille, geneettisesti määriteltyä 
kypsymistä korostavalle nativismille, ulkoisen käyttäytymisen muutosta korostavalle 
behaviorismille sekä sen seuraajille, ajattelun tutkimista korostavalle kognitivismille ja 
olemassa olevien tietorakenteiden muokkaamista korostavalle konstruktivismille. (Säljö 
2004, 46-47; Karpov 2006, 2-8.)  
Sosiokulttuurinen näkökulma käsittelee oppimista nimensä mukaisesti sosiaalisena ja 




keskittyy yksilöiden mentaaliseen toimintaan kulttuurisissa, institutionaalisissa ja 
historiallisissa konteksteissa sekä niiden välisiin suhteisiin ja vuorovaikutukseen (Fleer 
2002). Sosiokulttuurisen näkökulman mukaan oppiminen tapahtuu aina sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa. Oppiminen on läsnä kaikissa inhimillisissä toiminnoissa ja tilanteissa. 
Oppiminen on kulttuuri- ja aikakausisidonnaista, eikä sitä voida pitää samana ilmiönä 
kaikissa konteksteissa. Ajan ja kulttuurin muuttuessa muuttuu sekä se, mitä ja miten paljon 
yksilön tulee oppia, että ne tavat, joilla yksilö oppii ja saa tietoa. Käytös-, ajattelu- ja 
kommunikointitavat sekä tapa käsittää todellisuutta muodostuvat sosiaalisten ja 
kulttuuristen kokemusten kautta. (Säljö 2004, 10-12.) Sosiokulttuurisessa näkökulmassa 
keskeiseksi nousee myös vuorovaikutus yksilön ja yhteisön välillä. Tärkeää on sekä se, 
mitä yhteiskunnassa ja kulttuurissa saadaan aikaan, että se, mihin yksittäiset yksilöt 
yhteiskunnassa ja kulttuurissa kykenevät. Oppimisen kannalta olennaiseksi nousee se, 
miten yhteisöllinen tieto välitetään yksilöille ja mitä yhteisöllisiä tietoja ja taitoja yksilö 
oppii. (Säljö 2004, 16.) 
Sosiokulttuurisessa teoriassa termillä väline kuvataan niin älyllisiä (tai 
psykologisia/kielellisiä) kuin fyysisiäkin keinoja, joita yksilöt käyttävät toimiessaan 
ympäristössään ja ymmärtääkseen sitä. Älyllisten ja fyysisten välineiden avulla yksilöt 
voivat käyttää hyväkseen aiempien sukupolvien kokemuksia ja tietoja. Nämä 
sosiokulttuuriset välineet luodaan ja välitetään eteenpäin viestinnän avulla. Ihmisten 
välinen vuorovaikutus on siis ratkaisevassa asemassa välineiden hyödyntämisessä. (Säljö 
2004, 19-20.) Fyysisiä välineitä ovat esimerkiksi arkeemme kuuluvat työkalut, 
mittauslaitteet, informaatio- ja viestintäteknologia sekä kulkuvälineet (Säljö 2004, 27). 
Älylliset välineet ovat symbolisia välineitä, kuten merkkejä, symboleita, tekstejä, kaavoja 
ja kuvia, jotka sisäistettyinä auttavat yksilöä hallitsemaan psykologisia toiminojaan. 
Jokaisessa kulttuurissa on omat älylliset välineensä ja tilanteensa, missä välineitä 
käytetään. Kieli ja kirjallisuus eri muodoissaan muodostavat yhden vahvimmista älyllisistä 
välineistä. (Kozulin 2003, 15-16.) Lapsi pääsee vähitellen sisään kulttuuriin omaksumalla 
kulttuurisia välineitä. Niiden avulla lapsi tekee havaintoja ympäröivästä maailmasta ja on 
sen kanssa vuorovaikutuksessa. Kulttuuristen välineiden omaksuminen muuttaa sekä 
ihmisen suhdetta ympäristöönsä että ihmistä itseään. Niiden omaksuminen tarjoaa 
mahdollisuuden analysoida itsenäisesti uusia tilanteita, organisoida omaa toimintaa ja 
valita siihen sopivat välineet. (Hakkarainen 2002, 41.) Vygotskyn mukaan älyllisistä 




puheen avulla hän alkaa kehittää ja muodostaa ensimmäisiä yleistyksiä ympäröivästä 
maailmasta. Tämä kehitys on tärkeää ajattelun ja kielen yhdistymisessä. Kun lapsi alkaa 
käyttää sanoja ympäristönsä hallitsemiseen, hänen ajattelunsa vapautuu konkreettisesta 
ympäristöstä. Kyky varastoida ja käyttää muistoja aikaisemmista kokemuksista kasvaa 
kielellisten välineiden käytön kautta. (Bodrova & Leong 2003, 158-159.) Älylliset välineet 
määrittävät myös fyysisiä välineitä, sillä esineiden kielelliset käsitteet tekevät fyysiset 
välineet ihmisille merkityksellisiksi (Arvaja 2005, 27). Lapsi ei pysty kuitenkaan 
itsenäisesti omaksumaan inhimillistä kulttuuria ja lajikokemusta, vaan omaksuminen 
tapahtuu aikuisen välityksellä. Aikuisen ja lapsen vuorovaikutus on keskeinen väline, joka 




Urie Bronfenbrennerin kehittämä ekologinen teoria tarkastelee ihmiskehitystä 
kontekstissaan. Sen mukaan kehitys on kasvavan ihmisorganismin ja sen ympäristön 
vuorovaikutusta. Kehitys tapahtuu yksilön ja ympäristön keskinäisessä vuorovaikutuksessa 
ajan kuluessa. Kehitys on sarja prosesseja, joiden kautta yksilön piirteissä syntyy 
pysyvyyttä ja muutoksia elämänkaaren aikana. Ekologisen mallin mukaan yksilö on 
kasvava ja dynaaminen kokonaisuus, joka kehittyy ja uudelleen rakentaa ympäristöään 
jossa elää. Yksilöt eivät ole vain ympäristönsä tuotteita vaan sen luojia. Yksilön ja 
ympäristön vuorovaikutussuhde edellyttää vastavuoroista mukautumis- ja 
sopeutumisprosessia. Kehittyvän yksilön ympäristö ei rajoitu vain välittömään 
ympäristöön, vaan laajenee vuorovaikutussuhteissa laajempiin konteksteihin. (Karikoski 
2008, 22-23.)  
Bronfenbrenner kuvaa ekologisessa teoriassaan lapsen kehitystä, johon vaikuttavat lapsen 
elinympäristöt ja niiden väliset suhteet sekä laajemmat kontekstit, joihin ympäristöt 
sisältyvät (Bronfenbrenner 2002, 222). Mikrosysteemissä vaikuttaa kokonaisuus, joka 
koostuu lapsen välittömistä toiminnoista, rooleista ja henkilöiden välisistä suhteista. Näitä 
mikrosysteemejä lapsen elämässä ovat esimerkiksi koti, päivähoitopaikka ja kaveripiiri. 
Mesosysteemi on mikrosysteemien vuorovaikutusta ja yhteyttä, esimerkiksi kodin ja 
koulun tai esiopetuksen ja koulun välistä vuorovaikutusta ja tiedonkulkua. Mesosysteemin 




mikrosysteemien sisällöillä. Esimerkiksi lapsen lukemaan oppiminen voi riippua yhtä 
paljon kodin ja koulun välisestä suhteesta kuin opetuksen laadusta. Eksosysteemin 
muodostavat lapsen välittömän ympäristön ja välillisen, lapseen vaikuttavan ympäristön 
prosessit ja vuorovaikutus. Esimerkiksi vanhempien työolosuhteiden vaikutus lapsen 
elämään kuuluu lapsen eksosysteemiin. Makrosysteemin muodostavat laajemmat 
yhteiskunnalliset kokonaisuudet, jotka vaikuttavat lapsen kaikkiin ekologisiin 
systeemeihin. Perheen sosioekonominen asema tai perhepoliittinen lainsäädäntö voivat olla 
esimerkkejä näistä kokonaisuuksista. (Karila ym. 2001, 208-209.) Makrosysteemi sisältää 
myös kulttuuriset arvot, tavat ja lait. Makrosysteemissä Bronfenbrenner itse näki yhteyden 
Vygotskyn sosiokulttuuriseen teoriaan. Hän näki makrosysteemin sosiokulttuurisena 
kontekstina. (Bronfenbrenner 2002, 265-266.) Myöhemmin Bronfenbrenner on lisännyt 
teoriaansa ajallisen ulottuvuuden, kronosysteemin. Kronosysteemi kuvaa kehityksen 
aikaperspektiiviä. (Heikka ym. 2009, 43.) Kronosysteemissä tapahtuvat kehitykselliset 
muutokset voivat olla ulkoisia (esimerkiksi sisaruksen syntymä, kouluun meno, 
arpajaisvoitto) tai sisäisiä (esimerkiksi vakava sairaus, puberteetti). Alkuperästä 
riippumatta kronosysteemiset tapahtumat muuttavat henkilön ja ympäristön välisiä suhteita 
aiheuttaen kehityksellistä muutosta. (Bronfenbrenner 2002, 236.) 
 
3.2 Sosiokulttuurinen lähestymistapa esiopetustoiminnan 
havainnoinnin, suunnittelun ja arvioinnin lähtökohtana  
 
Havainnointi, suunnittelu ja arviointi muodostavat esiopetuksessa jatkuvan kehän. 
Esiopetuksessa noudatetaan opetushallituksen vahvistamia esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteita. Oppiminen on aktiivista ja perustuu vuorovaikutukseen 
sekä aikaisempaan tietoon ja oppimiskokemuksiin. Opettaja ohjaa oppimista, joka perustuu 
leikinomaiseen, lapsen kehitystason mukaiseen toimintaan. (Opetushallitus 2010, 9-11.) 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ei ole määritelty sisältöaluekohtaisia 
oppimistavoitteita, joiden mukaan lasta voitaisiin arvioida. Arviointi esiopetuksessa 
kohdistetaan laaja-alaisesti lapsen kehitykseen ja päivittäisiin toimintataitoihin, ei vain 
tiedolliseen sisältöalueiden arviointiin (Brotherus, Hytönen & Krokfors 2002, 218). 
Hujalan (2002) mukaan arviointi kohdistuu siihen, mitä lapset tekevät ja miten he toimivat 




toimintatapansa lasten kanssa. (Hujala 2002, 73.) Toimintaa ja lapsen kehitystä on 
havainnoitava ja arvioitava jatkuvasti ja perustettava toiminnan suunnittelu havaintoihin. 
Havainnointia ja siihen pohjautuvaa arviointia voidaan pitää tärkeimpänä oppimista 
tukevan pedagogiikan ehtona. (Heikka ym. 2009, 48.)  
Havainnointi ja oppiminen ovat tiiviissä kytköksessä opetussuunnitelmaan ja sen 
toteutumiseen. Arvioiva havainnointi ja opetussuunnitelma yhdessä muodostavat opettajan 
keskeisen toimintavälineistön ja lapsen oppimisen tuen. Kun käytännön opetustyö on 
rakennettu havainnoinnin pohjalle, pystyy opettaja yhdistämään saamansa arviointitiedot 
opetussuunnitelman tavoitteisiin ja sopeuttamaan opetuksensa kunkin lapsen 
oppimistarpeisiin. (Hujala 2002, 73.) Perinteisesti lapsihavainnointia on käytetty 
varhaiskasvatuksessa nimenomaan keinona kehittää opetussuunnitelmaa perustumaan 
lasten tarpeisiin ja kiinnostuksen kohteisiin. Kansainvälisissä tutkimuksissa on kuitenkin 
saatu näyttöä siitä, että havainnoinnin päämäärä on muuttumassa lasten tarpeisiin ja 
kiinnostuksen kohteisiin vastaamisesta akateemisen kehityksen arvioimiseen ja sen 
vertaamiseen tiukkoihin oppimisstandardeihin. (Hatch & Grieshaber 2002.) Myös 
suomalaisessa varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa behavioristisilla arviointikäytänteillä 
on vahva asema. Näissä käytännöissä lapsia arvioidaan erilaisten testien avulla. Vygotsky 
kritisoi lasten osaamista ja kehitystä mittaavia testejä sen vuoksi, että ne osoittavat vain 
lapsen sen hetkisen osaamisen tason, mutta eivät kerro miten lapsia tulisi ohjata eteenpäin. 
Testitulokset eivät kerro, miten opetusta tulisi suunnitella lapsen ja lapsiryhmän oppimista 
parhaiten tukevalla tavalla. (Hakkarainen 2002, 260; Heikka ym. 2009, 53.) 
Sosiokulttuurisen lähestymistavan mukaan lapsen lähikehityksen vyöhykkeen tunteminen 
on keskeistä varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen toiminnan suunnittelun ja arvioinnin 
kannalta. Vygotsky nimitti lähikehityksen vyöhykkeeksi sitä osaamisen aluetta, joka 
muodostuu lapsen itsenäisen osaamisen ja tuen avulla saavutetun suoritustason väliin. 
Opetuksen tulisi suuntautua lähikehityksen vyöhykkeelle ja pyrkiä laajentamaan sitä. 
Lähikehityksen vyöhykkeen kartoittaminen edellyttää aina havainnointia. (Heikka ym. 
2009, 55.) Vygotskyn mukaan pedagogiikkaa pitää kehittää suuntaamaan tulevaisuuteen ja 
vahvuuksiin lapsen kehityksessä, ei menneeseen keskittyen lapsen heikkouksiin. 
Lähikehityksen vyöhykkeen tunteminen on opettajalle tärkeää toiminnan suunnittelussa ja 
arvioinnissa. Fleerin (2002) mukaan lapsen oppimisen arviointiin tulisi lisätä 
dokumentointi opettajan toiminnasta opetustilanteessa. Näin saadaan selville se, kuinka 




Esiopetuksessa ei ole olennaista arvioida vain mitä lapsi osaa itsenäisesti, vaan myös mitä 
hän osaa yhdessä muiden kanssa ja avustettuna (Brotherus ym. 2001, 218). 
Sosiokulttuurisen näkökulman mukaan opettajan tulee ottaa selvää lapsen kiinnostuksen 
kohteista, ajatuksista ja hänen toiminnastaan sosiaalisessa ja fyysisessä ympäristössä. 
Arvioinnissa tulee kiinnittää huomio koko oppimis- ja työskentelyprosessiin pelkän 
tuloksen sijaan. Tietoisuus tästä lapsen maailmasta auttaa opettajaa suunnittelemaan 
toimintaa niin, että se tukee lapsen lähikehityksen vyöhykkeellä olevia taitoja. (Fleer 2002; 
Heikka ym. 2009, 83.) 
Sosiokulttuurinen lähestymistapa oppimiseen näkee tiedon muodostuksen ja oppimisen 
sosiaalisena ilmiönä. Oppiminen tapahtuu aina tietyssä ympäristössä ja tietyssä 
vuorovaikutustilanteessa. Oppimista ei siis voida arvioida vain yksittäisen lapsen 
oppimisen tuloksina, vaan arvioinnin tulee kohdistua koko ryhmän yhteistoimintaan ja 
vuorovaikutukseen. (Heikka ym. 2009, 51.) Lapsen oppimisen arvioinnissa huomio on 
kohdistettava lapsen sosiaaliseen vuorovaikutukseen, motivaatioon, käsitteiden 
muodostukseen ja ajatteluun. Sosiaalisen vuorovaikutuksen tarkastelussa olennaista on se, 
missä asioissa lapsi hakee apua muilta ja missä asioissa hän auttaa muita. Myös lapsen 
itsearviointi kertoo oppimisesta. (Hakkarainen 2002, 259.) Fleerin (2002) mukaan 
sosiokulttuurinen teoria on sisäistetty hyvin varhaiskasvatuksen opettamisessa ja 
oppimisessa. Kuitenkaan arvioinnin osalta ei ole siirrytty samassa määrin 
sosiokulttuuriseen ajatteluun. Arvioinnin suhteen ollaan vielä Piagetin teoriaan 
pohjautuvassa ajattelussa. Tämä luo epäsuhdan opetuksen ja oppimisen teoreettisen pohjan 
ja arvioinnin teoreettisen pohjan välille. (Fleer 2002.) Myös Heikka ym. (2009) toteavat, 
että arvioinnin tulee olla yhdenmukaista opetussuunnitelman periaatteiden kanssa. Jos 
opetussuunnitelmassa sanotaan oppimisen perustuvan yhteistoiminnallisuuteen, tulee 
arvioinninkin kohdistua koko lapsiryhmän toiminnan ja vuorovaikutuksen arviointiin 
yksittäisen lapsen arvioinnin lisäksi. (Heikka ym. 2009, 51.) Sosiokulttuurinen arviointi 
sopii hyvin varhaiskasvatukseen. Se myös tukee opetuksen suunnittelua ja arviointia. 
Sosiokulttuurisia arviointimenetelmiä tulisi kehittää varhaiskasvatuksen käyttöön. (Fleer 
2002.) 
Rogoff (1998) on kuvannut suurennuslasimallilla sitä, kuinka fokusta voi siirtää 
arvioinnissa. Henkilökohtaisella tasolla (personal plane) arvioidaan lapsen suoritusta. 
Henkilöiden välisellä tasolla (interpersonal plane) arvioidaan ihmisten välistä 




plane) arvioidaan koko oppimistilannetta kaikkine siihen liittyvine elementteineen. 
Viimeinen taso edustaa sosiokulttuurista arviointia, sillä siinä ei arvioida pelkästään lapsen 
suoritusta. Lapsen suoritustason arviointi ei tuo tietoa siitä, kuinka opetusta pitäisi 
parantaa, jotta oppiminen olisi tehokkaampaa. (Fleer 2002.) Koulu ja esiopetus tulisi nähdä 
tärkeänä lasten kehityksen kontekstina, ei vain oppimistulosten arvioijana (Hamre & Pianta 
2005). 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan arviointi perustetaan siihen, miten 
hyvin esiopetuksen yleiset tavoitteet ja lapsen omassa esiopetuksen oppimissuunnitelmassa 
mainitut tavoitteet ovat toteutuneet. Arviointia ja palautteenantoa tapahtuu opettajan, 
lapsen ja vanhempien välisessä vuorovaikutuksessa oppimis- ja työskentelyprosessin 
edetessä. (Opetushallitus 2010, 54.) Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet ei siis 
tunnista arviointia sosiokulttuurisesta näkökulmasta koko ryhmän työskentelyn ja 
vuorovaikutuksen arvioinnin suhteen. 
 
Lapsen itsearviointi 
Lapsen itsearviointi on esiopetuksessa yksi tärkeimmistä arviointimuodoista. Itsearviointiin 
kytkeytyy koko esiopetuksen merkitys ja päämäärä. Lasten kuuleminen ja osallisuus 
varhaiskasvatuksessa on yksi laadukkaan varhaiskasvatuksen keskeinen tekijä. (Heikka 
ym. 2009, 81.) Itsearvioinnin avulla lapsi tulee tietoiseksi työn kulusta ja oppii arvioimaan 
omaa ja ryhmänsä työn tuloksia. Se tukee lapsen minäkuvan kehittymistä ja oman 
työskentelyn jäsentymistä. (Brotherus ym. 2001, 219; Opetushallitus 2010, 54.) Itsearvionti 
kehittää myös oppimaan oppimisen taitoja, metakognitiivisia taitoja ja lapsen tietoisuutta 
omista tavoistaan oppia sekä suhtautumistaan opiskeluun. Tällainen oppimaan oppiminen 
edellyttää, että arviointi on osa oppimisprosessia ja lapsi osallistuu siihen itse. (Heikka ym. 
2009, 84.) Esiopettajien näkökulmasta lapsen itsearviointi on kuitenkin haastavaa. 
Esiopetuksen laatua Suomessa tutkineen arviointiryhmän mukaan esiopettajat arvioivat 
lasten kehittymisen oman työnsä arvioinnissa toteutuneen heikoimmin esiopetusvuoden 
aikana. Esiopettajien vastaukset kysymykseen siitä, minkälaisia tekijöitä he painottavat 
valitessaan esiopetustilanteeseen soveltuvia työtapoja, opetusjärjestelyjä ja materiaaleja, 
kertoivat vähiten merkitystä olevan lasten itsearviointiin annetulla ohjeistuksella. (Hujala 
ym. 2012, 63, 72.) Lasten itsearvioinnin haasteena on sen oikeanlainen ohjaus lapsen ikä- 




silloinkin taidoissa on vielä suurta vaihtelua. Liian vaativaa itsearviointia liian varhain 
tulee välttää. Lähikehityksen vyöhykkeen ajatuksen mukaisesti aikuinen ottaa ensin 
vastuun tavoitteiden asettelusta ja arvioinnista. Seuraavassa vaiheessa lapsi pääsee 
osalliseksi arviointiprosessiin ja lopulta vastuu arvioinnista siirtyy lapselle. (Heikka ym. 
2009, 84-85.) 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan esiopetuksen henkilöstön tulee 
edistää lapsen edellytyksiä itsearviointiin. Arviointia tulee suorittaa lapsen ja huoltajien 
kanssa yhteistyössä työskentelyn ja oppimisprosessin edetessä. (Opetushallitus 2010, 54.) 
Lapsen henkilökohtaisen itsearvioinnin lisäksi myös lapsiryhmä voi tehdä itsearviointia 
työskentelystään. Lapsiryhmän itsearvioinnilla on kaksoiskohde: keskinäinen 
vuorovaikutus ja yhteistyön ulkoinen kohde. Lapsiryhmän itsearviointi edellyttää yhteisesti 
sovittuja sääntöjä ja yhteisiä työskentelyn kriteerejä. (Hakkarainen 2002, 268.) 
 
3.3 Esi- ja alkuopetuksen välinen yhteistyö 
 
Huolimatta yhteisestä hallinnonalasta lapsen harppaus esiopetuksesta alkuopetukseen on 
suuri. Varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen sekä koulun erilaiset toimintaympäristöt ja –
kulttuurit ovat toisiaan täydentäviä, mutta myös toisilleen ristiriitaisia sosiaalisen 
vuorovaikutuksen ja toiminnan malleja. Moniammatillinen yhteistyö koulun ja 
esiopetuksen välillä konkretisoituu viimeistään esi- ja alkuopetuksen siirtymävaiheessa. 
Yhteistyö haastaa pohtimaan sitä, minkälaista osaamista ja lisäarvoa kullakin osapuolella 
on annettavana yhteiseen toimintaan. (Karila & Nummenmaa 2005, 212-213.)  
Kansainvälisessä tutkimuksessa on huomattu eroja esiopetuksen ja kouluopetuksen 
traditioissa ja käytännöissä. Esiopetuksessa ja kouluopetuksessa on erilaiset näkökulmat 
lapseen, oppimisprosessiin ja opettajan rooliin. Esiopetuksessa korostetaan leikin 
merkitystä lapselle ominaisena toimintana ja lapsikeskeisiä menetelmiä oppimisessa, kun 
taas kouluopetuksessa keskitytään oppiaineisiin ja -tunteihin. Esi- ja alkuopetuksen välinen 
yhteistyö tarjoaa mahdollisuuksia ymmärtää ja yhdistää erilaisia ajatuksia ja menetelmiä. 
Se myös tarjoaa mahdollisuuden hyötyä kummankin osapuolen vahvuuksista, kuten 
yhteistyöosaamisesta vanhempien kanssa esiopetuksessa ja opetuksellisesta 




suomalaisten esi- ja alkuopettajien pedagogisen ajattelun kohtaamista. Tutkimuksen 
mukaan esiopettajat puhuivat omasta pedagogiikastaan ja analysoivat sitä enemmän kuin 
alkuopettajat. Esiopettajat suunnittelivat toimintaa lasten taito- ja kehitystason mukaan 
sekä eriyttivät opetusta alkuopettajia enemmän. Käsitys oppimismotivaation 
synnyttämisestä oli myös erilainen esi- ja alkuopettajien välillä. Esiopettajat näkivät 
tärkeänä lapsen sisäsyntyisen motivaation tukemisen, kun taas alkuopettajat näkivät, että 
oppimismotivaatio oli opettajan synnytettävissä. Haring selittää näitä eroja koulu- ja 
esiopetuskulttuurien eroilla. Koulussa opetusta ohjaa vahvasti opetussuunnitelma ja sen 
tavoitteet. Työtä ei tehdä samanlaisessa moniammatillisessa tiimissä kuin esiopetuksessa, 
ja alkuopettaja on usein hyvin yksin vastaamassa ison luokan oppimisen suunnittelusta ja 
toteutuksesta. Yhteistyö esiopetuksen kanssa nähtiin tärkeänä, mutta suurimmaksi esteeksi 
sille muodostui alkuopettajien kiire. Yhteistyön toteutuessa se jäi usein yleiselle tasolle 
yhteisten retkien ja juhlien järjestämiseen. Haringin mielestä esi- ja alkuopettajien 
pedagogisen ajattelun erojen ja yhtäläisyyksien tunteminen on ensisijaista esi- ja 
alkuopetuksen yhteistyön kehittämisen kannalta. Ajattelun erot tulisi tiedostaa ja työstää ja 
yhtäläisyydet nähdä vahvistamassa esi- ja alkuopetuksen pedagogiikan yhteistä perustaa. 
(Haring 2003, 218-227.) 
Siniharju (2007) tutki esi- ja alkuopetuksen laatua vanhempien ja alkuopettajien 
näkökulmasta. Esi- ja alkuopetuksen välinen yhteistyö oli alkuopettajien mielestä vähäistä, 
mutta se nähtiin tärkeänä ja sitä toivottiin lisää. Eniten käytettyjä yhteistyömuotoja olivat 
alkuopetuksen opettajan tutustuminen lapsiin sekä yhteiset tapaamiset ja neuvottelut. Sen 
sijaan yhteistyö opetussuunnitelman laadinnassa, opetustuokioissa ja projekteissa oli 
vähäisintä. Yhteistyötä edistäviä tekijöitä olivat toimipaikkojen läheinen sijainti, hyvät 
henkilösuhteet ja hyvä kuntatason organisointi siirtymävaiheessa. Yhteistyön esteenä sen 
sijaan nähtiin erilainen toimintakulttuuri, asenteet, kiire ja kuntatason organisoinnin puute. 
(Siniharju 2007, 55-59.) Esiopetuksen laatua Suomessa tarkastellut arviointiraportti päätyi 
Siniharjun kanssa samanlaisiin tuloksiin eniten käytettyjen yhteistyömuotojen kohdalla. 
Arviointiraportin mukaan eniten käytetty siirtymävaiheen yhteistyömuoto oli lapsesta 
käytävä keskustelu esi- ja alkuopettajan välillä, esiopetusluokan kouluvierailut, 
vanhempainillat sekä lapsen ja vanhemman tutustuminen kouluun. (Hujala ym. 2012, 56.) 
Sekä Siniharjun että Hujalan ym. tutkimuksissa tulivat ilmi laajat erot esi- ja alkuopetuksen 
siirtymävaiheen yhteistyössä eri toimipaikkojen välillä. (Siniharju 2007, 55-56; Hujala ym. 




lapsen oppimispolun eheä jatkumo tulisi turvata varhaiskasvatuksesta alkuopetukseen. Erot 
siirtymävaiheen tavoitteissa ja toimintakulttuureissa eri oppiasteiden välillä tulisi pyrkiä 
poistamaan. Myös alkuopetuksen lapsilähtöisyyden toimintamalleja tulisi tarkastella 
uudelleen lapsen iän ja kehitystarpeiden pohjalta. (Hujala ym. 2012, 18.) 
Forss-Pennanen (2006) tarkasteli tapaustutkimuksessaan esi- ja alkuopetuksen välisen 
yhteistyön rakentumista kehittämisprojektin kautta. Hänen mukaansa esi- ja alkuopetuksen 
välisen yhteistyön syntyyn ja syvyyteen vaikuttavat  opettajien yksilölliset, 
toimintaympäristöjen yhteisölliset ja näiden välisen yhteistyön kautta syntyvät asenteet, 
arvot ja piirteet. Yhteistyö rakentui neljän polun kautta yhteistyön mahdollisuuksien 
avaamisesta yhteisiin opetussuunnitelmiin pohjautuvaan toiminnalliseen yhteistyöhön. Esi- 
ja alkuopetuksen integroituminen tapahtui alkuvaiheen fyysisen, sosiaalisen ja 
toiminnallisen integraation kautta loppuvaiheen yhteiskunnalliseen integraatioon. Forss-
Pennasen mukaan muutokset esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurissa ja kasvattajien 
välisessä vuorovaikutuksessa ovat mahdollisia, mutta ne vaativat aikaa. (Forss-Pennanen 
2006, 198.) 
Esi- ja alkuopetuksen siirtymävaiheen yhteistyöllä on merkitystä sekä lapsen sosio-
emotionaaliselle sopeutumiselle että lapsen akateemisten taitojen kehitykselle ensimmäisen 
luokan aikana. Tutkimusten mukaan monipuoliset yhteistyömallit esi- ja alkuopetuksen 
välillä korreloivat positiivisesti lapsen akateemisen menestyksen kanssa ensimmäisen 
luokan aikana. Erityisesti opetussuunnitelmayhteistyö esi- ja alkuopetuksen välillä sekä 
kirjallinen lapsesta siirretty tieto ovat osoittautuneet merkityksellisiksi akateemisten 
taitojen kehittymisen ennustajiksi. (Ahtola, Silinskas, Poikonen, Niemi & Nurmi 2011; 
Schulting, Malone & Dodge 2005.) LoCasale-Crouch, Mashburn, Downer & Pianta (2008) 
tutkivat esiopettajan siirtokäytäntöjen suhdetta lapsen sosiaalisiin, itsesäätely- ja 
akateemisiin taitoihin opettajan arvioimana ensimmäisen luokan keväällä. He saivat 
selville, että mitä useampia erilaisia siirtokäytäntöjä esiopettajat käyttivät esiopetusvuoden 
aikana, sitä paremmat arviot ensimmäisen luokan opettajat antoivat lapsen sosiaalisista 
taidoista ja käytöksestä. Erityisesti positiivista kehitystä ennustava käytäntö oli esi- ja 
alkuopettajan keskustelu opetussuunnitelmasta tai tietystä lapsesta. (LoCasale-Crouch, 
Mashburn, Downer & Pianta 2008.) Tämä tehokasta siirtokäytäntöä koskeva tulos on 
yhteneväinen Ahtolan (2011) tutkimusryhmän tutkimustulosten kanssa. Sen sijaan tämän 
tärkeäksi osoittautuneen siirtokäytännön määrässä oli huomattava ero näiden kahden 




esiopetuksesta kouluun oli eniten käytetty siirtokäytäntö. 79 % vastaajista ilmoitti 
käyttäneensä tätä siirtokäytäntöä. Ahtolan tutkimuksessa sen sijaan tämä oli vähiten 
käytetty siirtokäytäntö. Vain 28 % tutkimukseen osallistuneista esiopettajista ilmoitti 
käyttäneensä tätä siirtokäytäntöä. (Ahtola ym. 2011; LoCasale-Crouch ym. 2008.)  
Varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen kasvatus- ja oppimisnäkemysten sekä metodien 
yhdistämistä hoivan ja opetuksen suhteen on esitetty yhdeksi ratkaisuksi jatkuvuuden 
luomiseksi esiopetuksesta kouluun. On myös esitetty uuden, yhteisen näkemyksen 
luomista, joka ei tule suoraan esi- eikä alkuopetuksen traditioista. Tällaisia uusia 
näkemyksiä jatkuvuuden turvaamiseksi esi- ja alkuopetuksessa ovat muun muassa 
projektityöskentely ja leikkiperustainen tai juonellinen opetussuunnitelma. (Einarsdottir 
2006; Hakkarainen 2002, 183-200.) 
 
3.4 Koulunaloitus ekologisena siirtymänä 
 
Ekologisen teorian näkökulmasta yksilön toimiminen useissa eri mikrosysteemeissä on 
merkittävää kehitykselle. Bronfenbrenner kutsuu siirtymää mikrosysteemistä toiseen 
ekologiseksi siirtymäksi. (Bronfenbrenner 1979, 212.) Koulunaloitus voidaan nähdä 
tällaisena ekologisena siirtymänä, ja sen vaikutus lapsen kehitykseen on suuri. Ekologisen 
siirtymän kehitykselliset mahdollisuudet riippuvat kuitenkin mikrosysteemien välisistä 
suhteista. Esimerkiksi lapseen kohdistuvat odotukset ja vaatimukset esiopetuksessa ja 
koulussa voivat olla hyvin erilaiset. (Karila ym. 2001, 212-213.) Bronfenbrennerin mukaan 
mesosysteemin toimivuutta edistävät monet asiat, joita on mahdollista toteuttaa 
koulusiirtymän yhteydessä. Mikrosysteemien kehittyvään yksilöön kohdistuvat 
rooliodotukset tulisivat olla sopusoinnussa keskenään. Mikrosysteemien päämäärien tulisi 
olla yhteneviä. Mikrosysteemien välillä tulisi olla yhteyksiä ja avoin kommunikaatio. 
Yksilön siirtymisen uuteen mikrosysteemiin tulisi tapahtua yhdessä tuttujen henkilöiden 
kanssa. Kommunikaatiossa mikrosysteemien välillä tulisi suosia henkilökohtaista 
vuorovaikutusta. (Bronfenbrenner 1979, 209-236.) Ekologisen teorian näkökulmasta 
koulusiirtymässä tulisi siis ottaa huomioon, että esi- ja alkuopetuksen lapseen kohdistamat 
rooliodotukset ja päämäärät ovat sopusoinnussa. Esimerkiksi liialliset itsenäisyyden 




Esiopettajien ja alkuopettajien välillä tulisi olla avoin yhteistyö ja kommunikaatio, joka 
sisältää henkilökohtaista vuorovaikutusta, ei vain papereiden siirtoa. Luokkajaot tulisi 
tehdä niin, että jokaisella lapsella on tuttuja lapsia luokkatovereina. Koulunaloitusvaiheen 
muutostarpeiden tulisi siis ekologisen näkemyksen mukaan koskea ennen kaikkea koulua, 
jotta se vastaisi paremmin lapsen tarpeita (Linnilä 2006, 55). 
Bronfenbrennerin ekologisen teorian juurille rakennettu kontekstuaalisen kasvun malli 
perustuu ajatukseen vuorovaikutuksesta, joka saa muotonsa yksilön käyttäytymisen ja 
sosiaalisen ympäristön jakamattomuudesta. Jokaisen lapsen erilaisuus kasvuympäristön, 
kokemusmaailman sekä biologisen ja persoonallisen rakenteen suhteen johtaa siihen, että 
jokaisen lapsen kasvattaminen ja opettaminen on erilaista. Lapsilla on erilaiset tavat 
ajatella, toimia ja reagoida sosiaalisten toimintatilanteiden ärsykkeisiin. Kuten ekologisessa 
teoriassa, myös kontekstuaalisen kasvun mallissa kasvu ja oppiminen nähdään 
kiinnittyneenä siihen toimintaympäristöön ja -kulttuuriin, jossa lapsi elää ja toimii. (Hujala 
2002, 43.) Kontekstuaalisen kasvun mallissa kasvuympäristöjen (vrt. mikrosysteemi) 
välinen vuorovaikutus on ydinasia ja yhteistyö on sisäänrakennettua. Kasvatusyhteistyö ja 
kasvatuskumppanuus nähdään varhaispedagogiikan perustana. Oppimisympäristöjen 
laadukkuuden kannalta keskeinen tekijä on kasvun ja opetuksen jatkuvuus. Eri 
kasvuympäristöissä toimivien aikuisten tulisi luoda yhteiset linjaukset, kasvatusperiaatteet 
ja -tavoitteet ja näin helpottaa lapsen siirtymistä kasvuympäristöstä toiseen. (Heikka ym. 
2009, 45.) 
Karikoski (2008) tutki lapsen koulunaloittamista ekologisena siirtymänä. Sekä lapsen 
kasvuympäristön kulttuuri että lapsen rooli muuttuivat kouluun siirryttäessä. 
Kasvuympäristö muuttui esikoulusta kouluun siirryttäessä lapsikeskeisestä leikki- ja 
oppimisympäristöstä opettajajohtoiseksi oppimis- ja opetusympäristöksi ja sosiaalista 
toimintaa painottavasta ympäristöstä yksin työskentelyä painottavaksi. Lapsen rooli 
muuttui esikoululaisesta koulunaloittajaksi ja koululaiseksi. Roolimuutos kaikkinensa oli 
lapsille sitä helpompi, mitä lähempänä koulun kulttuuria esikoulutoiminta oli ollut ja mitä 
enemmän yhteistyötä esiluokka oli tehnyt koulun kanssa. Karikosken mukaan lapsen 
koulusiirtymää helpottaisi esiopetuksen ja koulun kulttuureiden lähentyminen. 
Kulttuureiden lähentyminen ei kuitenkaan saa tapahtua niin, että esiopetus muuttuu 
koulumaisemmaksi, vaan niin, että kumpikin kulttuuri ottaa vaikutteita toisistaan luoden 
tuttuuden tunteen ja oppimisen jatkumon esiopetus- ja koulukulttuurin välille. (Karikoski 




niistä esikoulussa opituista taidoista, jotka olivat olleet merkityksellisiä ja hyödyllisiä 
koulussa. Lapset kokivat tärkeiksi asiat, jotka helpottivat heidän toimintaansa koulun 
kulttuurissa. Oikeanlaisen käytöksen oppiminen, kuten hiljaa istuminen ja ohjeiden 
mukaan toimiminen, koettiin tärkeäksi. Lapset kokivat tärkeiksi myös akateemisten 
valmiuksien oppimisen, kuten lukemisen ja kirjoittamisen alkeistaitojen sekä erilaisten 
sisältöalueiden tietämyksen osaamisen. (Einarsdottir 2011.) Pianta ja Kraft-Sayre (2003) 
ovat kehittäneet koulusiirtymää kuvaavan kehityksellisen mallin Bronfenbrennerin 
ekologisen teorian pohjalta. Siirtymämallissa koulun aloittaminen nähdään siirtymänä 
mikrosysteemistä toiseen. Siirtymä alkaa esiopetusvuonna ja käsittää tärkeät lapsen 
elämään liittyvät vuorovaikutussuhteet perheen, opettajan, vertaistovereiden ja 
yhteiskunnan välillä. Lapsen siirtyessä kouluun jatkuvat nämä vuorovaikutussuhteet 
kouluympäristössä tukien lapsen siirtymää. Vuorovaikutus on kahdensuuntaista myös 
mikrosysteemien välillä. Erityisesti esi- ja alkuopettajien välinen vuorovaikutus, 
vertaistoverit ja vanhempien ja koulun suhteet nähdään tärkeinä lapsen koulusiirtymää 
helpottavina asioina. (Pianta & Kraft-Sayre 2003, 8.)  
Ahtola ym. (2011) totesivat tutkimuksessaan siirtokäytäntöjen olevan yhteydessä lapsen 
myöhempään akateemiseen koulumenestykseen. Siirtokäytänteet, jotka sisälsivät 
esiopettajien ja luokanopettajien välistä konkreettista yhteistyötä, osoittautuivat 
tehokkaimmiksi akateemisen koulumenestyksen ennustajaksi ensimmäisen luokan 
keväällä. (Ahtola ym. 2011.) Konkreettista yhteistyötä sisältävät siirtokäytännöt edistävät 
mesosysteemin toimivuutta, sillä ne lisäävät mikrosysteemien välistä ymmärrystä lapseen 
kohdistuvista odotuksista ja päämääristä toisen mikrosysteemin sisällä. Ne lisäävät myös 
avointa vuorovaikutusta ja kommunikaatiota. Rimm-Kaurman & Pianta (2000) tosin 
kritisoivat lapsen akateemisten taitojen pitämistä mittarina onnistuneille siirtokäytännöille. 
Heidän mukaansa siirtokäytänteiden menestyksellisyyttä tulisi mitata vanhempien ja 
opettajan suhteen laadulla sekä vanhempien suhteella lapsen koulunkäyntiin. (Rimm-
Kaufman & Pianta 2000.) Myös LoCasale-Crouch ym. (2008) kritisoivat akateemisten 
taitojen pitämistä mittarina siirtokäytäntöjen tehokkuudesta. Heidän mielestään hyvät 
siirtokäytännöt ennemminkin lisäävät lapsen sosioemotionaalista sopeutumista 
koulunkäyntiin. Hyvä sosioemotionaalinen sopeutuminen vapauttaa lapsen energiaa 
keskittymään oppimiseen ja hyötymään kouluopiskelusta. (LoCasale-Crouch ym. 2008.) 
Ekologisen lähestymistavan näkökulmasta koulusiirtymällä ja sen onnistumisella on 




tarkastellessa tulisi kiinnittää huomio lapsen temperamenttiin, koti- ja kouluympäristöön, 
vertaistovereihin ja kaverisuhteisiin sekä asuinympäristöön ja näiden välisiin suhteisiin ja 
vuorovaikutukseen. Lisäksi tulisi tarkastella näiden suhteiden ja vuorovaikutuksen 
muuttumista ajan myötä. (Rimm-Kaufman & Pianta 2000; Bronfenbrenner 2002, toim. 
Vasta, 253.) Onnistuneen koulusiirtymän ennusmerkkejä ovat sosiaalisten kontekstien 
suhteet, eli suhteet perheen, varhaiskasvatuksen ja koulun opettajien välillä. Tehokas 
kommunikaatio näiden sosiaalisten kontekstien välillä lisää yhteisöllisyyttä ja joustavuutta 
ja näin turvaa optimaalisen siirtymän kontekstista toiseen. (Rimm-Kaufman & Pianta 
2000.) Hyvää ekologista koulusiirtymää voidaan ajatella suhteiden verkkona, jonka avulla 





4 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TUTKIMUS-
KYSYMYKSET 
 
Tässä luvussa esitellään tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset. Tutkimus selvittää 
vantaalaisten esiopettajien näkemyksiä esiopetusvuoden tarkoituksesta. Esiopetusvuoden 
typistymistä kouluvalmiustaitojen harjoitteluksi koulun lähtökohdista käsin on kritisoitu 
elinikäisen oppimisen periaatteiden vastaiseksi (Hakkarainen 2002, 66). Tutkimuksessa 
kiinnostuksen kohteena on se, näkevätkö haastateltavat esiopettajat esiopetusvuoden 
ensisijaisena tehtävänä lasten valmistamisen kouluun ja kouluopiskelussa tarvittavien 
valmiuksien kehittämisen vai näkevätkö he esiopetusvuoden itseisarvollisena aikana lapsen 
elämänkulussa, mikä ei tähtää vain koulusiirtymään.  
Ensimmäinen tutkimuskysymys on: 
1. Minkälaisia näkemyksiä esiopettajilla on esiopetusvuoden tarkoituksesta? 
 
Kouluvalmiuksien kehittäminen on yksi esiopetuksen tehtävistä (Opetushallitus 2010, 6-7). 
Kouluvalmiuden määrittelystä ei ole yhtenäistä käsitystä. Se voidaan ymmärtää hyvin 
erilaisilla tavoilla itse käsitteen määrittelystä kouluvalmiuden käsitteen sisältöön 
(Eisenberg ym. 2010; Wesley 2003). Tarpeellisista kouluvalmiuksista on myös hyvin 
erilaisia tutkimustuloksia (Duncan ym. 2007; Eisenberg ym. 2010; Grissmer ym. 2010; 
Ursache ym. 2012). Tutkimus selvittää, minkälaisia kouluvalmiuksia haastateltavat 
esiopettajat pitävät merkityksellisiä. 
Toinen tutkimuskysymys on: 
2. Minkälaisia kouluvalmiuksia esiopettajat pitävät merkityksellisinä? 
 
Tutkimuskaupungissa Vantaalla on käytössä EsKo-tiedonsiirtoprosessi jokaisen kouluun 
siirtyvän lapsen kohdalla. Tiedonsiirtoprosessiin kuuluu esiopetusvuoden syksyllä 
aloitettava havainnointilomake, jonka pohjalta on mahdollista havainnoida, suunnitella ja 




lähestymistavan mukaan toimintaa ja lapsen kehitystä on havainnoitava ja arvioitava 
jatkuvasti ja perustettava toiminnan suunnittelu havaintoihin. Oppimista ei voida 
kuitenkaan arvioida vain yksittäisen lapsen oppimisen tuloksina, vaan arvioinnin tulee 
kohdistua koko ryhmän yhteistoimintaan ja vuorovaikutukseen. (Heikka ym. 2009, 48–51.) 
Myös Vantaan esiopetuksen opetussuunnitelmassa painotetaan sekä koko ryhmän että 
yksittäisen lapsen havainnointia ja toiminnan suunnittelua havainnointien pohjalta 
(Vantaan esiopetuksen opetussuunnitelma, 17–18). Tutkimus selvittää, mihin päämääriin 
haastateltavat esiopettajat käyttävät EsKo-havainnointilomaketta. 
Kolmas tutkimuskysymys on: 
3. Mihin päämääriin tutkittavat opettajat käyttävät EsKo-prosessiin kuuluvaa 
havainnointilomaketta? 
 
EsKo-tiedonsiirtoprosessi määrittää vahvasti vantaalaisten esiopettajien esiopetusvuoden 
työtä. Se on hyvä työkalu esiopetustoiminnan havainnointiin, suunnitteluun ja arviointiin 
sekä kouluvalmiustaitojen harjaannuttamiseen. Toisaalta se tuo kouluun valmistautumisen 
ja koulusiirtymän elementin vahvasti koko esiopetusvuotta määritteleväksi tekijäksi. 
Aikaisemmassa tutkimuksessa on tullut esille, että sekä esi- että alkuopettajilla on halua 
siirtymävaiheen yhteistyöhön, mutta sen toteuttaminen on hankalaa muun muassa kiireen 
ja kuntatason organisoinnin puutteen vuoksi (Haring 2003, 21-227; Siniharju 2007, 55-59). 
Tutkimus selvittää esiopettajien näkemyksiä EsKo-tiedonsiirtoprosessin toimimisesta omaa 
työskentelyä tukevana työkaluna. 
Neljäs tutkimuskysymys on: 
4. Kuinka tutkittavat opettajat kokevat, että EsKo-tiedonsiirtoprosessi tukee 
esiopetusvuoden aikana toiminnan suunnittelua ja arvioimista sekä lasten 







5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 
 
Tässä luvussa esitellään tutkimuksen empiirinen toteutus ja siinä käytetyt menetelmät. 
Aineiston hankintaprosessi ja tutkimuksen kohdejoukko sekä aineiston analysointitavat 
esitellään.  
 
5.1 Aineiston kerääminen 
 
Tämä pro gradu -tutkimus on luonteeltaan laadullinen haastattelututkimus. Laadullisessa 
tutkimuksessa on pyrkimyksenä löytää tutkimusaineistosta jotakin uutta ja pyrkiä 
ymmärtämään tutkimusilmiön todellisuutta (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen 2010, 26). 
Haastattelemalla vantaalaisia esiopettajia pyritään ymmärtämään heidän käsityksiään 
esiopetuksen merkityksestä ja kouluvalmiuksista sekä kartoittamaan heidän kokemuksiaan 
EsKo-prosessin käytöstä. Laadullinen tutkimus on yleisnimi monille erilaisille 
lähestymistavoille ja tutkimusmenetelmille, mutta niissä on myös monia yhtenäisiä 
piirteitä. Laadullisessa tutkimuksessa aineisto hankitaan usein keskustelemalla, 
haastattelemalla tai havainnoimalla. Tärkeää on tutkittavien näkökulman esille saaminen. 
Kohdejoukko valitaan usein tarkoituksenmukaisesti ja tutkimussuunnitelman lopullinen 
muotoutuminen tapahtuu tutkimuksen edetessä. Aineistoa tulkitaan siitä näkökulmasta, että 
tutkittava kohdejoukko on ainutlaatuinen. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2009, 164.) 
Laadullisen aineiston analyysille on tyypillistä, että aineisto ja tutkimusongelma ovat 
tiiviissä vuoropuhelussa keskenään ja aineisto tarjoaa harvoin suoria vastauksia 
alkuperäiseen tutkimusongelmaan (Ruusuvuori ym. 2010, 13). Laadullisessa tutkimuksessa 
tutkijalla on siis melko keskeinen ja jopa subjektiivinen rooli. Tästä syystä laadullisen 
tutkimuksen tekijän on tärkeää kirjoittaa tutkimusprosessiaan auki lukijalle 
mahdollisimman paljon. (Eskola & Suoranta 2008, 20-21.) 
Tutkimusaineisto kerättiin esiopettajien pari- ja ryhmähaastatteluilla. Haastattelu on 
perusteltu aineistonkeruumenetelmä silloin, kun halutaan selvittää tutkittavien omia 
näkemyksiä, käsityksiä ja ajatuksia (Eskola & Suoranta 2008, 85). Ryhmähaastattelu on 
haastattelu, jossa on paikalla useita haastateltavia samanaikaisesti ja tavoitteena on saada 




saattaa olla haastateltavalle yksilöhaastattelua helpompi tapa osallistua haastatteluun, 
varsinkin jos tilanne jännittää haastateltavaa. Ryhmähaastattelussa saatetaan myös saada 
yksilöhaastattelua enemmän tietoa haastateltavien keskustellessa aiheista ja herätellessä 
toistensa muistoja, mielipiteitä ja asenteita. Ryhmähaastattelu on tehokas tapa kerätä 
aineistoa, koska samalla voi haastatella useampia ihmisiä. Se sopii erityisesti aiheisiin, 
joissa voidaan ilmaista erilaisia mielipiteitä, koska yhteinen keskustelu tuo mielipiteet 
yksilöhaastattelua paremmin esiin. (Eskola & Suoranta 2008, 94–96.) 
Ryhmähaastatteluissa tutkijan rooli nähdään keskustelun rakentajana, ohjailijana ja 
rohkaisijana, ei pelkkänä haastattelijana (Pietilä 2010, 213). Haastattelujen haittapuoleksi 
ja luotettavuutta heikentäväksi tekijäksi mainitaan usein haastateltavien taipumus antaa 
sosiaalisesti hyväksyttäviä vastauksia (Hirsjärvi ym. 2009, 206–207). Ryhmähaastattelussa 
tämän ilmiön uskotaan usein voimistuvan verrattuna kahdenkeskisiin 
haastattelutilanteisiin, erityisesti jos haastateltavia yhdistää jonkin ryhmän jäsenyys. 
Ryhmän kontrolloivuus ja ryhmän normit voivat tulla voimakkaasti esille käsiteltäessä 
ryhmälle tuttuja asioita. (Eskola & Suoranta 2008, 95.) Tätä haittapuolta pyrittiin 
vähentämään kysymällä tutkimusongelmiin vastaavia kysymyksiä useammalla eri tavalla. 
Esimerkiksi esiopetusvuoden merkityksellisyydestä kysyttiin erikseen aikuisen ja lapsen 
näkökulmasta sekä kysymyksellä ihanne-esiopetusvuodesta. 
Haastattelut toteutettiin puolistrukturoituina ryhmähaastatteluina. Puolistrukturoitu 
haastattelu on haastattelumuoto, jossa haastattelukysymykset ovat kaikille haastateltaville 
samat, mutta valmiita vastausvaihtoehtoja ei ole asetettu. Haastateltavat vastaavat 
kysymyksiin omin sanoin. (Eskola & Suoranta 2008, 86.) Puolistrukturoitua haastattelua 
kutsutaan myös teemahaastatteluksi. Teemahaastattelussa tutkija pohtii etukäteen 
tutkimuksensa kantavat teemat, joiden ympärille laaditaan kysymyksiä. Kysymykset ovat 
kaikille samat, mutta niiden esitysjärjestys on vapaa. (Hirsjärvi & Hurme 2008, 47–48.) 
Haastattelutilanteessa käytössä oli valmis haastattelurunko (liite 1), joka sisälsi 
yhdeksäntoista kysymystä. Kysymykset oli jaettu kahden teeman alle, esiopetuksen 
tehtävää käsitteleviin kysymyksiin ja EsKo-tiedonsiirtoa käsitteleviin kysymyksiin. 
Alkuperäisenä ajatuksena oli seurata haastattelukysymyksiä mahdollisimman tarkasti 
haastattelurungon mukaan. Jo ensimmäisessä haastattelussa kuitenkin havaittiin, että 
haastattelutilanne pysyy luonnollisempana ja vuorovaikutteisempana, jos  
haastattelurunkoa ei seurata tarkasti, vaan muokataan keskustelun mukaan. Rapleyn (2004) 




laadullinen haastattelu tehdään. Tärkeämpää on se, kuinka haastattelija pääsee 
haastateltavien kanssa todelliseen vuorovaikutukseen. Haastattelut ovat tilanteita, joissa 
puhujat luovat yhteistyössä versioita kokemuksistaan, ajatuksistaan ja tunteistaan. (Rapley 
2004, 16.) Keskustelun edetessä haastattelurunkoa seurattiin, mutta kysymysten järjestys ja 
muotoilu saattoi vaihdella. Jokin kysymys saattoi jäädä esittämättä, jos keskustelun aikana 
sen sisältämää teemaa ja aihepiiriä oli jo käsitelty. Myös haastattelurungon ulkopuolisia 
tarkentavia kysymyksiä esitettiin, jos keskustelu eteni tutkimusongelman kannalta 
mielenkiintoiseen suuntaan. 
Ennen haastattelujen aloittamista haettiin tutkimuslupa Vantaan sivistysvirastolta 
lokakuussa 2013. Ryhmähaastattelut suoritettiin haastateltavien työpaikoilla vantaalaisissa 
päiväkodeissa marraskuussa 2013. Haastatteluryhmiä oli yhteensä viisi. Haastattelut 
toteutuivat esimiesten luvalla esiopettajien työaikana. Haastattelujen kestoaika oli 35 
minuutin ja 70 minuutin välillä. Haastattelut nauhoitettiin ja videoitiin. Ryhmähaastattelut 
toteutuivat 2–3 haastateltavan ryhmissä. Alkuperäisenä suunnitelmana oli tehdä 
haastattelut kolmen hengen ryhmissä, mutta sairastapausten vuoksi kahdessa ryhmässä oli 
vain kaksi haastateltavaa. Eskola ja Suoranta (2008) suosittelevat, että hyvä 
ryhmähaastattelun osallistujamäärä on 4–8 henkeä (Eskola & Suoranta 2008, 96). Kolmen 
hengen haastatteluryhmiin päädyttiin sen vuoksi, että haastattelutilanteen hallinta ja 
aineiston litterointi pienemmissä haastatteluryhmissä tuntui sujuvan varmemmin 
kokemattomalta tutkijalta. Myös yhteisen ajan löytäminen kiireisille esiopettajille oli usein 
vaikeaa, ja kolmelle hengelle se onnistui helpommin kuin suuremmalle ryhmälle. 
Haastatteluryhmien määrä jäi lopulta viiteen. Alun perin haastattelu oli sovittu vielä 
kuudennenkin ryhmän kanssa, mutta aikatauluongelmien vuoksi haastattelun ajankohta 
siirtyi useasti. Viiden haastattelun jälkeen saturaatiopiste tuntui saavutetulta ja kuudes 
haastattelu tuskin olisi tuonut lisätietoa aiheesta. Saturaatiopiste saavutetaan, kun 
lisäaineiston kerääminen ei tuota uutta informaatiota, vaan aineiston tietty peruslogiikka 
alkaa toistua. Tämä tapahtuu varsinkin silloin, jos haastateltavien kokemus- ja 
kulttuuritausta pysyy samankaltaisena. (Eskola & Suoranta 2008, 63.) Aineiston on oltava 
riittävän laaja tuodakseen ilmi kokemusten kirjon, mutta ei niin suuri, että se alkaa toistaa 
itseään. Saturaatiopisteen saavuttaminen osoittaa riittävän aineiston määrän. (Mason 2010.) 
Haastattelutilanteessa pyrittiin luomaan positiivisen vuorovaikutuksen ilmapiiri. 
Keskusteluun ei puututtu muuten kuin tekemällä selventäviä lisäkysymyksiä tai antamalla 




katsekontaktilla, hymyillä ja eleillä. Haastattelutilanteet olivat hyvin erilaisia 
vuorovaikutukseltaan. Joissakin ryhmissä keskustelu oli hyvinkin vilkasta, monisanaista ja 
innostunutta. Yhdessä ryhmässä keskustelu oli selvästi niukempaa ja haastateltavat 
pyrkivät vastaamaan esitettyihin kysymyksiin mahdollisimman hyvin, mutta varsinaista 
keskustelua ei juuri syntynyt. 
Nauhoitetut ja videoidut haastattelut litteroitiin heti haastattelujen jälkeen. Litterointia 
helpotti videonauhoitus, jonka avulla eri ihmisten puheenvuorot oli helppo tunnistaa. 
Pääasiassa vain puhe litteroitiin, sillä tarkoituksena oli analysoida keskustelussa esiin 
tulevia asiasisältöjä, ei haastattelun vuorovaikutusta (Ruusuvuori 2010, 425). Rapleyn 
(2004) mukaan laadullista haastattelua analysoitaessa tulisi analysoida koko 
haastattelutilanne. Analyysissä tulisi ottaa huomioon, miten haastattelijan interaktiot 
tuottavat reaktioita haastateltavassa, kuinka versiot todellisuudesta rakentuvat ja kuinka 
erilaisia identiteettejä ja narratiiveja luodaan. (Rapley 2004, 16.) Tästä syystä puheen 
lisäksi litteroitiin jonkin verran eleitä, ilmeitä ja naurahduksia, vaikka 
analyysimenetelmänä käytettiin puheen sisältöihin kohdistuvaa sisällönanalyysiä. 
Samanmielisyyttä tarkoittavat pään nyökkäykset tai muut eleillä ilmi tulleet mielipiteet 
kirjattiin sulkuihin.  
 
5.2 Tutkimusjoukon esittely 
 
Pro gradu -tutkimuksen aineisto koostuu yhteensä kolmentoista vantaalaisen esiopettajan 
ryhmähaastatteluista. Haastateltavat esiopettajat kutsuttiin osallistumaan haastatteluun 
Vantaan kaupungin sisäisestä oppilashuoltoa käsittelevässä koulutuksessa syyskuussa 
2013. Koulutuksen alussa kerrottiin pro gradu -tutkimuksesta ja pyydettiin tutkimuksesta 
kiinnostuneilta esiopettajilta sähköpostiosoitteita. Kutsu oli avoin kaikille koulutukseen 
osallistuneille esiopettajille, joilla oli kokemusta Vantaan EsKo-tiedonsiirtoprosessista. 
Kaksi tutkimuksesta kiinnostunutta esiopettajaa karsiutui pois, koska heillä ei ollut 
aikaisempaa kokemusta EsKo-tiedonsiirtoprosessista. Tutkimusjoukko on siis valittu 
harkinnanvaraisesti. Laadullisessa tutkimuksessa on usein tärkeää, että haastateltavat 
tietävät tutkittavasta ilmiöstä mahdollisimman paljon ja heillä on kokemusta asiasta. 




(Tuomi & Sarajärvi 2009, 85–86.)  Esiopettajilta saatiin 20 sähköpostiosoitetta, joihin 
lähetettiin tarkempi kutsukirjeen (liite 2) muutaman viikon kuluttua. Haastatteluun 
valikoitui kyseiset kolmetoista opettajaa oman kiinnostuksensa ja aikataulujen sopivuuden 
perusteella. Kaksi haastatteluun ilmoittautunutta jäi pois sairaustapausten vuoksi ja yksi 
opettaja tuli haastatteluun yllättäen sairastuneen tilalle. Rubin & Rubin (1995) pitävät 
tärkeänä haastateltavien rekrytoinnissa sitä, että mahdolliset informantit valitaan tarkkaan, 
testataan tutkimuksen teemoja heidän kanssaan ja lopulta valitaan tutkimukseen sopivat 
kohdehenkilöt. Todellisuudessa haastateltavien valinta tapahtuu kuitenkin usein sattuman 
ohjaamana tai erilaisten kontaktien kautta. Tutkijan on kuitenkin tärkeää tuoda julki 
rekrytointiprosessi, sillä se saattaa auttaa selittämään tutkimustuloksia. (Rapley 2004, 17.) 
Haastateltavien rekrytointitilanteessa tutkimuksen asetelma ja tutkimuskysymykset olivat 
vielä toisenlaiset, ja tarkoituksena oli haastatella sekä esi- että alkuopettajia esi- ja 
alkuopetuksen siirtymävaiheesta ja tiedonsiirrosta. Useista yrityksistä huolimatta 
alkuopettajia ei saatu rekrytoitua haastateltaviksi. Tutkimuskysymyksiä jouduttiin 
muuttamaan niin, että aineisto pystyttiin keräämään vain esiopettajia haastattelemalla. 
Laadullisessa tutkimusaineistossa on yleistä, että tutkimussuunnitelma elää 
tutkimushankkeen mukana. Tutkimuskysymysten asettelua saattaa joutua tarkastelemaan 
aineistonkeruun kuluessa. (Eskola & Suoranta 2008, 15–16.) Tästä tutkimusotteen 
muutoksesta ei kerrottu haastateltaville ennen haastattelua, koska sen pelättiin vaikuttavan 
negatiivisesti heidän ajatuksiinsa alkuopetuksen kanssa tehtävästä yhteistyöstä. Ennen 
haastattelua kerrottiin haastattelun teemojen käsittelevän esiopetuksen tehtävää ja EsKo- 
tiedonsiirtoprosessia. Tutkimuksen kerrottiin myös käsittelevän esiopettajien näkemyksiä 
esiopetusvuoden merkityksestä. Alkuopettajien rekrytointiprosessin vaikeutta ja 
tutkimuskysymysten muutosta käsitellään vielä tutkimuksen pohdintaosiossa. 
Työkokemusta esiopetuksesta haastateltavilla opettajilla oli 6-30 vuotta ja työkokemuksen 
keskiarvona oli 14 vuotta. Esiopetuskokemuksen määrä jakautui hyvin tasaisesti 
haastateltavien välillä. Alle kymmenen vuoden esiopetuskokemus oli viidellä opettajalla, 
10–20 vuoden esiopetuskokemus neljällä opettajalla ja yli kahdenkymmenen vuoden 
esiopetuskokemus neljällä opettajalla. Haastatteluun osallistuneista yksi oli mies ja 
kaksitoista naisia. Kuusi haastateltavista työskenteli erityislastentarhanopettajina ja 
seitsemän lastentarhanopettajan tehtävissä. Kuudesta erityislastentarhanopettajasta kolme 
työskenteli resurssierityislastentarhanopettajana ja kolme integroidun ryhmän 




kuusi opettajaa työskenteli ryhmissä, joissa oli myös alle 6-vuotiaita. Kolme 
resurssierityislastentarhanopettajaa työskenteli useammissa ryhmissä eri-ikäisten lasten 
kanssa. 
 
5.3 Aineiston analysointi 
 
Laadullisen aineiston analyysissä pyritään aineiston informaatioarvon kasvattamiseen 
luomalla hajanaiseen aineistoon selkeyttä ja mielekkyyttä (Eskola & Suoranta 2008, 137). 
Aineiston luokittelu, analysointi ja tulkinta ovat toisiinsa liittyviä, mutta myös aivan 
erillisiä osatehtäviä aineiston käsittelyssä. Aineiston luokittelu ei ole analyysia, vaan 
pikemminkin aineistoon tutustumista ja sinänsä tärkeä osa analysointia. Tutkijan on 
tärkeää tuntea aineistonsa syvällisesti, jotta myös syvällinen tulkinta on mahdollista. 
Valmiin aineiston analysointi alkaa aineistoon tutustumisesta, järjestämisestä ja 
rajaamisesta. Tämän jälkeen aineisto luokitellaan ja pyritään löytämään siitä teemoja ja 
ilmiöitä. Varsinainen analyysi alkaa teemojen ja ilmiöiden vertailusta ja tulkintasääntöjen 
muodostamisesta. (Ruusuvuori ym. 2010, 11-12.)  
Laadullisen aineiston analyysiä ja tulkintaa voidaan lähestyä kahdesta eri lähtökohdasta. 
Niin sanotun grounded-mallin mukaisessa lähestymistavassa pitäydytään tiukasti 
aineistossa ja rakennetaan tulkintoja aineistosta käsin. Toinen tapa on pitää aineistoa 
tutkijan teoreettisen ajattelun lähtökohtana, apuvälineenä tai lähtökohtana tulkinnoille. 
Tässä tutkimuksessa analysoidaan ja tulkitaan aineistoa jälkimmäisistä lähtökohdista käsin. 
Tutkimuksen teoreettiset viitekehykset, sosiokulttuurinen ja ekologinen teoria ohjaavat 
aineiston tulkintaprosessia. (Eskola & Suoranta 2008, 145–152). Tuomi ja Sarajärvi (2009) 
jakavat laadullisen aineiston analyysin kolmeen pääluokkaan: teorialähtöiseen, 
aineistolähtöiseen ja teoriaohjaavaan. Teorialähtöisessä analyysissä aineiston analyysiä 
ohjaa aikaisemman tiedon perusteella luotu kehys. Aineistolähtöisessä analyysissä pyritään 
luomaan tutkimusaineistosta teoreettinen kokonaisuus. Teoriaohjaavassa analyysissä on 
teoreettisia kytkentöjä, mutta se ei pohjaudu suoraan mihinkään tiettyyn teoriaan. 
Aikaisemman tiedon merkitys ei ole teoriaa testaava, vaan analyysin apuna toimiva 
viitekehys. Tuomen ja Sarajärven luokituksessa tämän tutkimuksen aineistonanalyysi on 




teoreettista lähestymistapaa. Tosin analyysin loppuvaiheessa ja johtopäätösten teossa 
käytetään apuna tutkimuksen teoreettista viitekehystä. Tuomi ja Sarajärvi huomauttavatkin, 
että täysin aineistolähtöisen tutkimuksen tekeminen on vaikeaa toteuttaa sen vuoksi, että jo 
käytetyt käsitteet, tutkimusasetelmat ja menetelmät ovat tutkijan asettamia, pohjaavat 




Sisällönanalyysi on perusanalyysimenetelmä, jota voidaan käyttää kaikessa laadullisessa 
tutkimuksessa. Sisällönanalyysiä voidaan pitää yksittäisenä metodina tai väljänä 
teoreettisena kehyksenä, joka voidaan liittää erilaisiin analyysikokonaisuuksiin. (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 91.) Ruusuvuori ym. (2010) kritisoivat sisällönanalyysin käsitettä siitä, että 
sitä käytetään viittaamaan yhteen laadulliseen tutkimusmenetelmään muiden joukossa. 
Kansainvälisessä tutkimuskirjallisuudessa sisällönanalyysi nähdään usein aineiston raaka-
analyysinä ja luokittelun vaiheena. Laadullisen sisällönanalyysin käsitettä käytetään joskus 
peittämään analyysin ohuutta. Sisällönanalyysi ei siis saa jäädä pelkkään aineiston 
luokitteluun ja luokkien nimeämiseen. (Ruusuvuori ym. 2010, 19.) Myös Tuomi ja 
Sarajärvi varoittavat tutkijaa päätymästä esittämään sisällönanalyysillä järjestetyn ja 
tiivistetyn aineiston tuloksina. Sisällönanalyysin avulla aineisto saadaan vain järjestettyä 
johtopäätösten tekoa varten. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 103.) 
Tämän tutkimuksen aineiston analyysissä edettiin ensin aineistolähtöisesti aineiston 
redusoinnin, klusteroinnin ja abstrahoinnin kautta. Litteroidut aineistot luettiin huolella ja 
perehdyttiin sisältöön. Aineistoon tutustuttiin syvemmin kirjoittamalla paperin 
marginaaliin muutamalla sanalla ”mistä tässä puhutaan” jokaisen puheenvuoron kohdalla. 
Tämän jälkeen alettiin tutkimuskysymys kerrallaan etsiä erityisesti puheenvuoroja, joissa 
vastataan tiettyyn tutkimuskysymykseen. Taulukkoon kerättiin samasta asiasta kertovat 
alkuperäiset ilmaisut, jotka ryhmiteltiin pelkistettyjen ilmaisujen alle (liite 5). Tässä 
vaiheessa haastatteluja käsiteltiin vielä erillään. Seuraavaksi aineisto klusteroitiin eli 
ryhmiteltiin. Toiseen taulukkoon kerättiin jokaisesta haastattelusta nousseet samasta asiasta 
puhuvat pelkistetyt ilmaukset, ja otsikoksi luotiin niitä kuvaava alaluokka. Tämän jälkeen 
alaluokat yksinkertaistettiin yläluokiksi niitä pelkistämällä ja karsimalla kuvailevuutta (liite 




johtopäätösten teon apuna tutkimuksen teoreettisia viitekehyksiä, sosiokulttuurista ja 





6 TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN 
TULKINTAA 
 
Tässä luvussa esitellään tutkimuksen tulokset ja vastataan tutkimuskysymyksiin. Aineiston 
laadullisen luonteen vuoksi yksittäisten opettajien vastauksia ei ole pyritty laskemaan 
määrällisesti, vaan tuloksia on käsitelty haastattelukohtaisesti muutamia poikkeavia 
mielipiteitä ja ajatuksia lukuun ottamatta. Laadullisessa tutkimuksessa ei tarkoituksena ole 
vastaajien mielipiteiden lukumäärän laskeminen, vaan mielipiteiden kirjon ja erilaisten 
tulkintojen aiheesta tutkiminen (O’Reilly & Parker, 2012). Ryhmähaastatteluissa 
yksittäisten vastaajien mielipiteiden ja ajatusten määrällinen käsittely on hankalaa, koska 
keskustelu muokkaa ajatuksia ja mielipiteitä. Tutkimusyksikkönä on siis haastattelu ja sen 
aikana esille tulleet asiat. 
 
6.1 Esiopettajien näkemykset esiopetusvuoden tarkoituksesta 
 
Ensimmäisenä tutkimuskysymyksenä oli selvittää, minkälaisia näkemyksiä haastateltavilla 
esiopettajilla on esiopetusvuoden tarkoituksesta. Esiopettajien vastaukset jakautuivat 
kolmeen aikaulottuvuuteen sen mukaan, mihin ajankohtaan lapsen elämänkulussa 
esiopetuksessa koettavien asioiden ajateltiin vaikuttavan. Esiopettajien vastauksissa 
esiopetusvuoden tarkoitus kohdistui itse esiopetusvuonna koettuihin asioihin, ekologiseen 
siirtymään ja ensimmäisellä luokalla opiskeluun liittyviin asioihin sekä läpi elämän 
jatkuvaan oppimiseen. Kaikissa haastatteluissa tuli esille asioita kaikista 
aikaulottuvuuksista. Esiopettajat näkivät esiopetusvuoden olevan hyvin merkityksellinen 






Kuvio 1. Esiopettajien näkemykset esiopetusvuoden tarkoituksesta 
 
Esiopetusvuoden tarkoituksena merkityksellinen esiopetusvuosi 
Esiopetusvuoden merkityksellisyyden korostaminen esiopetusvuoden aikana näkyi 
puheena esiopetusvuodesta lapsen ”kuningasvuotena”. Lapselle halutaan tarjota viimeinen 
päiväkotivuosi, jolloin hän saa olla päiväkodin isoin ja kokea jotain erikoista ja enemmän 
kuin pienemmät päiväkodin lapset. Monipuolisten elämysten ja kokemusten tarjoaminen 
nähtiin myös merkityksellisenä asiana.  
Lto 7: ”Ja tietysti sit tää kuningasvuosiajattelu et se on tääl ihan se huippuvuosi.” 
(Haastattelu 3) 
Lto 13: ”Ja se et saa näitä elämyksiä, kokemuksia, et jäis jotain mitä vois muistella 
vielä koulussakin et silloin eskarissa. Et mullakin on useempi sisaruspari silleen et 
vanhempi on jo koulussa ni kyl sielt on ihana kuulla et muistavat yöretkeä ja mitä on 
tehty eskarissa. Et se ois semmonen mukava ja vähä sellanen kuningasvuosi mitä on 




Kokemusten ja elämysten tarjoamisessa osa esiopettajista mainitsi erityisesti sellaisten 
elämysten ja kokemusten tarjoamisen, jotka eivät välttämättä ole mahdollisia 
koulumaailmassa. Esiopetusvuotta ei haluttu tuhlata liian koulumaiseen työskentelyyn, 
vaan hyödyntää sen tarjoamat vapaammat mahdollisuudet. 
Lto 5: ”Nii ja kokemuksia yleensä, ylipäätään erilaisista asioista. Jotkut ei oo ikinä 
matkustanu vaikka junalla ni sitte mennään, kehitetään tikusta asiaa ja mennään 
junalla. Kun sen oman kokemuksen kautta oppii parhaiten ja oppii tietämään ja voi 
oppia vaikka kiinnostumaankin jostain kun vaan joutuu uusiin tilanteisiin. Mutta 
ehkä jos vois toivoo niin semmonen vähemmän koulumainen.” (Haastattelu 2) 
Lto 3: ”Mul tulee mieleen ku joskus oli et se kirja pitäis saada suunnilleen tehtyy. 
Mut sit tuli et, haloo, eihän se oo se pointti, et kirja olis, et pois siitä paineesta. Et ku 
on niin paljo muuta et miten voi oppii. Ja se semmonen tietty niinku vapaus 
enemmän, toteuttaa ja miettii niinku lasta. Et ku helposti siihen tulee sellanen et 
ulkoo ohjataan et nää ja nää asiat sun pitäis toteuttaa.” (Haastattelu 1) 
Esiopetusvuoteen liittyvänä tärkeänä tekijänä nähtiin myös hyvän ja turvallisen henkisen 
ilmapiirin tarjoaminen lapselle esiopetusvuoden aikana. Hyvään ja turvalliseen ilmapiiriin 
nähtiin kuuluvan positiivisuus, iloisuus, hyvä ryhmähenki, itsetuntoa kohottavat asiat ja 
onnistumisen kokemukset. Osittain kritiikkinä edellä mainittuun elämyshakuisuuteen 
korostettiin myös rauhaa ja rutiineja. 
Lto 10: ”Ja jotenki se et se ryhmä kasvais sellaseks et siel ois hyvä henki ja hyvä 
ilmapiiri ja kaikki kokis et sinne on kiva tulla. Ja siel ois sellanen tietty rauha myös 
että me ei tungettais liikaa kaikkea sinne. Must tuntuu välillä et on niin hektistä. Sit 
se heijastuu sinne ryhmäänkin. Aikuisten pitäis vaa pystyy karsii. Vähemmällä saa 
mun mielestä ehkä enemmän aikaseks ku sillä että on hirvee kasa niinku tuupataan 
niitten lasten päälle ja sit ne hukkuu siihen kaikkeen aktiviteettiin mitä niillä on 
nykyään vapaa-ajallakin järkyttävät määrät.” (Haastattelu 4) 
Lto 6: ”Mut ehkä sen lapsen kannalta et on sitä leikkiä, mut sit on kuitenki iloinen 
vuos, mikä sisältää hömpötystä, sit siel on huumorii, siel on naurettu, tanssittu sit on 
leikitty, laulettu ja sit se on kuitenki sellanen et siel on ymmärtävät aikuiset lähellä, 
joilta voi koska tahansa tulla pyytää apua. Ja ne kumminki ne aikuiset tottakai 
kannustaa siihen omatoimisuutee. Mut et on turvallinen olla siinä ryhmässä mis ei 
kukaan toista kiusaa ja se on sillai aikuisilla hyvin hallinnassa et lapsilla on kiva 




kiva mennä eskariin. Siel tänään tehään kivoja juttuja, tänään oli vähä pöllömpi 
päivä mut silti eskarissa on ihan kivaa.” (Haastattelu 2) 
Lto 6: ”Ja onnistumisen kokemuksia vuoden aikana että vaikka taidot on kirjavat 
niin jokainen lapsi saa niitä ”mä onnistuin”. Itseluottamuksen pönkittäminen sinne 
kouluun.” (Haastattelu 2) 
Esiopetusvuoden tarkoitusta kysyttäessä monet esiopettajat mainitsivat myös yleisesti 
varhaiskasvatukselle ominaisina pidettyjen toiminta- ja oppimistapojen käytön. Leikin 
kautta oppiminen, vapaa leikki, kiireettömyys, luovuus, lapsilähtöisyys ja lapsen 
yksilöllinen huomiointi mainittiin usein tärkeinä esiopetuksen toimintatapoina. 
Lto 12: ”Sellanen kiireettömyys, siihen me pyritään. (---) Mut sellanen et ku 
halutaan paljon antaa mut et ois sellanen kiireetön tunnelma. Ja se et halutaan olla 
läsnä ja huomioida jokainen eskari joka päivä jollakin tavalla. Et just se et 
aikuisetki on läsnä siinä. Et niil on kiva turvallinen olo ja oppii näitä asioita 
turvallisessa ilmapiirissä.” (Haastattelu 5) 
Lto 11: ”Oi, sellanen missä sais tutkia ja sais olla ja tuoda omia ajatuksia ja 
ryhmässä ideoida asioita ja me vaan oltais jossain vähän kauempana ja toteutettais 
omalla ammattiosaamisella ne, luotais ne edellytykset nää materiaalit ja muut mut 
ne sais itse kokea sen.” (Haastattelu 4) 
Lto 6: ”Syksyllä ku pidetään ne kyselyt aina et mitä sä haluaisit eskarissa oppia ni 
hirveen vähä sielt tulee se lukeminen. Mitä sä haluisit tehdä eskarissa, ni ”leikkiä”. 
Ni se on meidän tehtävä sitte varmistaa että ne saa leikkiä sen eskarivuoden aikana. 
Se tulee aika radikaalisti muuttuu sen vuoden aikana siel koululla ni tässä sen leikin 
kautta tapahtuu tosi hyviä asioita. Myös oppimista.” (Haastattelu 2) 
Koulumaista työskentelyä kohtaan esitettiin jonkin verran kritiikkiä. Toisaalta tärkeäksi 
nähtiin koulumaisen työskentelyn harjoittelun merkitys, mutta toisaalta liian koulumaista 
työskentelyä vieroksuttiin ja haluttiin käyttää varhaiskasvatukselle ominaisia työtapoja. 
Tässä kritiikki kohdistuu työkirjan käyttöön esiopetuksessa: 
Lto 5: ”On siinä tietysti pointti. Ja kyllä kai jollain tasolla pitää harjotella sitte 
sellasta koulumaista työskentelyä. Mun piti tohon vielä sanoa et mikä olis se ihanne 
esikouluvuosi ni se että ne aikuiset olis siellä kans leikkimässä. Et oivallettais se että 
niitä samoja esiopetuksen asioita, vaikka niitä lukuja, numeroita ja niitä kirjaimia ni 




hankitaa se kirja ni sit se on tehtävä näin, ei yhtään tehtävää saa jättää väliin vaan 
ne pitää kaikki suorittaa. Vaan jos pantais ne kirjat johonki nurkkaan ja ne tulis 
jonku leikkimaailman kautta kaikki samat asiat. Ne kirjaimet löytyis 
kaikenmaailman aarrearkuista ja vaikka mistä. Mut tää on viel niin lapsenkengissä 
tää näiden kahden asian yhdistäminen.” (Haastattelu 2) 
 
Esiopetusvuoden tarkoituksena sujuva ekologinen siirtymä ja opiskelu ensimmäisellä 
luokalla 
Vaikka esiopettajat halusivat tehdä selvän eron esiopetusvuoden työskentelyn ja 
koulumaisen työskentelyn välille, he ymmärsivät hyvin esiopetusvuoden merkityksen 
sujuvan ekologisen siirtymän tukijana. Koulusiirtymä ja koulun alkuun liittyvät asiat olivat 
esiopettajien mielissä vahvasti esiopetusvuoden syksystä alkaen. Esiopetus nähtiin siltana 
varhaiskasvatuksesta kouluun. Selvimpänä koulusiirtymään valmistavana tekijänä nähtiin 
erilaisten kouluvalmiuksien kehittäminen ja koulumaailmassa pärjäämiseen tarvittavien 
perustaitojen harjoittelu. 
Lto 1: ”Joo kyl ne kouluvalmiudet nousee sieltä tietyiks pointeiks ne tietyt, niitähän 
on pitkä lista siellä, valmiuksia joita pitää yrittää kehittää eteenpäin lapsia niissä 
asioissa. Kyl se meijän ykkösjuttu se on.” (Haastattelu 1) 
Lto 13: ”Mä oon samoilla linjoilla ja sit myös itsestään huolehtiminen, tavaroista 
huolehtiminen, vuoron odottaminen ja tällaiset vertaisryhmässä toimiminen. Et on 
valmis siirtymään koulumaailmaan isoon luokkaan, yhden opettajan johdossa 
toimimiseen. Se on mun mielestä meidän tärkein tehtävä, valmistaa se sinne.” 
(Haastattelu 5) 
Yksi esiopettaja kuvasi tarkasti kulttuurin muutosta siirtymässä. Tiedollisten asioiden 
harjoittelusta ei ekologisen siirtymän aiheuttamassa shokissa olekaan välttämättä hyötyä, 
vaan esiopetuksessa tulisi keskittyä perusasioihin: 
Lto 11: ”Mä just keskustelin yksien vanhempien kanssa jotka on opettajia. Toinen 
on ala-asteen tokalla nyt mut lainatakseni hänen ajatuksia et kuinka tärkeitä on 
lapselle ihan perusasioiden osaaminen. Koska se luo edellytykset sille et pystyy ees 
hallitsemaan sitä kokonaisuutta ku tulee sinne paikkaan joka on iso instituutio, jossa 
on valtavasti lapsia. Että ees tajuu sen oman mikä mä olen. Et ihan perus, hanskat, 




havahtu miettimään sitä et herran jumala tääl on paljo asioita. Et mitä se lapsi ei 
pysty, ennen ku se istuutuu alas ja lähetää perusasioista liikkeelle. Ne tietotaidot 
tuppaa jäämään yleensä vähä taka-alalle siin vaihees ku tullaan. Ja sit ne tulee 
myöhemmin, pumpahtaa, se puhu tästä kakkosvuodesta, et ai mä osaan, ai mä 
osaan. Et siin on vähä aina semmonen shokki siinä muutoksessa.” (Haastattelu 4) 
Isona ja merkittävänä esiopetusvuoden tarkoituksena nähtiin sosiaalisten taitojen ja isossa 
ryhmässä toimimisen taitojen harjoittelu koulua varten. Sosiaalisten taitojen merkitystä 
koko elämää varten ei kuitenkaan nähty, vaan huomiot keskittyivät pääosin koulun 
kontekstissa tarvittavien sosiaalisten taitojen harjoitteluun ja kehittämiseen.  
Lto 7: ”Ja toinen on sit tietysti se tosi tärkee siinä se ryhmässä toimiminen ja toisten 
kanssa oppiminen.” (Haastattelu 3) 
Lto 10: ”No varmaan saavuttaa semmoset tietyt taidot toimia itsenäisesti ja 
selviytyy suht itsenäisesti ja sit sosiaalisesti oppii toimii siinä ryhmässä ryhmän 
jäsenenä.” (Haastattelu 4) 
Lto 9: ”Joo kyl se varmaan näin on et ehkä sosiaalisuus on viel tärkeempi, ainaki 
mitä oon puhunu opettajien kanssa et kyl he toivoo. Ku mä oon taas pienennetyssä 
ryhmässä töissä. Ni he on aika ajoin huolissaa siitä että myös siinä ryhmässä olevat 
lapset saa kokemuksia isommasta ryhmästä. Ku siin on vaan 12 lapsen ryhmä nyt, se 
on aika pieni, ja tällä hetkellä on viis eskaria. Ni se sosiaalinen, et oppii toimimaan 
isossa ryhmässä.” (Haastattelu 4) 
Haastatellut esiopettajat pitivät tärkeänä kouluun tutustumista niin fyysisten tilojen, 
ihmisten kuin toimintatapojenkin osalta. Esiopetusvuosi nähtiin osana ekologista siirtymää 
ja sen tarkoituksena oli helpottaa siirtymää tutustuttamalla lapsia kouluun fyysisenä tilana 
sekä koulukulttuuriin. Tärkeänä pidettiin sekä konkreettista yhteistyötä alkuopettajien ja 
koulun oppilaiden kanssa että esioppilaiden vierailuja koulun fyysisissä tiloissa. Yhteistyön 
jäämistä pelkälle tiedonsiirron asteelle kritisoitiin. 
Lto 7: ”Mut sellai ajatus mikä me on yritetty pitää et ois sitä yhteistyötä muutenki ku 
nää EsKo-tiedonsiirrot jossain muodossa et itellä sellanen ajatus et säilyis itellä ne 
opettajat vähä tulis tutuks ja tietysti niillä lapsilla et ne pääsis vähä sinne 




Lto 11: ”Ja sit se et sais mennä sinne kouluun käymään niin useasti kun vaan 
pystyis. Et me mentäsi sinne ja tehtäis niitä asioita konkreettisesti ettei se jää niihin 
lomakkeisiin, koska siihenhän me ollaan nyt vähä jääty.” (Haastattelu 4) 
Lto 13: ”Et tän tyyppistä yhteistyötä meil oli mut sit tuli se remontti ja ymmärrän et 
sen jälkeen oli kiirettä mut nyt siit on jo useempi vuosi... Et kyl se lapsille on  et sen 
takii mä tykkäsin et se on jo tutumpi paikka. Et se ei oo vaan se yks tutustumispäivä 
keväällä ja sit siin on pitkä kesäloma. Et mulle riittäis se yks kerta syksyllä ja yks 
keväällä plus se virallinen et kaks ois keväällä.” (Haastattelu 5) 
Lto 11: ”Mul on sellanen koulukulttuuri ylipäätään, et mitä se niinku tarkottaa, et 
lapselle tulis joku ymmärrys siitä. (---) Mut ehkä just se et mikä se koulu ja 
koulukulttuuri on jos ajattelee vaan sitä yhdistelmää esiopetus ja koulu. Joku 
tämmönen pelon poistaminen että pystyy rauhassa keskittyy johonkin asiaan, 
ryhmään, oppimiseen ja miksi. Joku tämmönen et ylipäätään menee kouluun.” 
(Haastattelu 4) 
 
Esiopetusvuoden tarkoituksena läpi elämän jatkuvan oppimisen tukeminen 
Oppimisen ilon löytäminen ja säilyttäminen esiopetusvuoden aikana tuli ilmi kaikissa 
haastatteluissa. Alle kouluikäisellä lapsella koettiin olevan ilo ja innostus oppimiseen 
luonnostaan ja sen tukeminen nähtiin tärkeänä asiana. Oppimisen ilon kuitenkin pelättiin 
katoavan helposti koulussa, jonka vuoksi esiopettajat pitivät tärkeänä, että esiopetuksen 
aikana luodaan lapsille positiivinen asenne oppimista kohtaan. 
Lto 1: ”Ainakin että oppimisen ilo ja se säilyis ja pysyis tallella.” 
Lto 3: ”Joo kyl mäkin sitä lapsesta mietin niin että lapsesta olis mukavaa.” 
Lto 2: nyökkäilee 
Lto 1: ”Sit se kuitenki koulussa jossain vaiheessa luhistuu ja häviää jonnekin.” 
Lto 2: ”Nii ja yleensä esiopetusikäset on hirveen kiinnostuneita oppimaan, ne imee 
niinku kaikki mahollisen tiedon.” 




Lto 3: ”Nii ja sit vähän niin ku tuntosarvet koholla silleen et jos jollain tulee sellasta 
että en mä haluukaan ni sit täytyy miettiä et mitä mä teen toisin. Et et varmasti 
säilyy se ilo ja semmonen.” (Haastattelu 1) 
Lto 7: ”Must jotenki sen semmosen oppimaan oppimisen ilon herättäminen jos ei 
sitä oo tai ainaki löytäminen. Semmonen et siitä tulis sellanen et se itse haluu ottaa 
selvää asioista ja ne oppimistaidot ja semmoset.” (Haastattelu 3) 
Oppimisen ilon säilyttäminen oli ainoa haastatteluissa esiin tullut asia, jonka yhteydessä 
haastateltavat puhuivat koko elämään vaikuttavista seurauksista, ei vain esiopetusvuoteen 
tai koulusiirtymään liittyvistä taidoista ja valmiuksista. Kahdessa haastattelussa tuli esille 
lisäksi varhaisen puuttumisen tärkeys esiopetuksessa, minkä voidaan ajatella olevan koko 
elämään vaikuttava asia. 
Lto 4: ”Ja on se myös esiopetuksen opettajan tehtävä havainnoida, jos jossain 
taidoissa on yllättäen isoja haasteita että niihin sit saadaan oikeanlaista harjotusta 
ja kuntoutusta. Ohjata puheterapiaan jos vaikuttaa et lukivalmiudet on heikot.” 
(Haastattelu 2) 
 
6.2 Esiopettajien merkityksellisinä pitämät kouluvalmiudet 
 
Toisena tutkimuskysymyksenä oli selvittää, minkälaisia kouluvalmiuksia haastateltavat 
esiopettajat pitävät merkityksellisinä. Esiopettajien puhe kouluvalmiuksista rajoittui aluksi 
vain yleiseen mainintaan kouluvalmiuksista, eivätkä he eritelleet, minkälaisista 
valmiuksista on kyse. Haastattelun edetessä esiopettajat erittelivät hyvin monenlaisia 
valmiuksia, jotka voidaan jakaa taitoihin, jotka tukevat itsenäistä selviytymistä koulun 
arjessa, koulutyöskentelyssä tarvittavia sosiaalisia taitoja, itsesäätelyn taitoja ja 
akateemisia taitoja liittyen matematiikkaan ja kielelliseen tietoisuuteen. Jokaisessa 
haastattelussa tärkeimpänä kouluvalmiutena tuli esille lapsen motivaation siirtyminen 
leikin motivaatiosta oppimisen motivaatioon. Puhuttaessa kouluvalmiuksista kahdessa 











Kuvio 2. Esiopettajien merkityksellisinä pitämät kouluvalmiudet 
 
Taidot, jotka tukivat itsenäistä selviytymistä koulun arjessa, sisälsivät perustaidot 
pukemisen sekä tavaroista ja itsestään huolehtimisen suhteen. Kaikki haastateltavat pitivät 
itsenäisen selviytymisen taitoja tärkeinä. Harppaus varhaiskasvatuksen turvallisesta 
huolehtimisen kulttuurista koulun omatoimisuuden kulttuuriin nähtiin suurena. 
Lto 3: ”Ja sit ku menee kouluu ni eihän siellä ole aikuinen koko ajan vieressä, et 
pystyis niinku, tai joillaki on... Mutta siis pystys pukee, huolehtii omist tavaroista, 
laittaa hatut ja reput ja kengist huolehtii, et nää ne on aika haasteellisii siel 
koulussa ku on hirvee määrä niit kenkii siinä, ihan näit käytännönläheisii juttuja. Et 
ne jotenki siin ensisijasena ja siit sivusta sitte” (Haastattelu 1) 
 
Kaikki haastateltavat pitivät merkityksellisinä koulutyöskentelyssä tarvittavia sosiaalisia 
taitoja. Sosiaaliset taidot nähtiin usein vastakkaisena akateemisten taitojen kanssa, mikä 
näkyi esiopetuksen merkityksen korostamisena sosiaalisten taitojen harjoittelussa ja koulun 
merkityksen korostamisena akateemisten taitojen harjoittelussa. Erityisesti korostettiin 
ryhmässä työskentelyyn liittyviä sosiaalisia taitoja. Sosiaalisten taitojen korostaminen 
liittyi kuitenkin vain luokkatyöskentelyyn. Esimerkiksi koulukiusaamiseen liittyviä asioita 
ei noussut keskusteluissa esille. Itsetunnon ja itseilmaisun kehityksen tärkeyteen liittyen 
tuli esille muutamia mainintoja. 
Lto 8: ”Niitä ryhmätyötaitoja, ryhmässä toimimisen taitoja. Kun niitä tarvitaan läpi 

















Lto 6: ”Ja se on kyl niin et lapsi on valmis kouluun sillon kun se antaa toisten oppia 
siellä rauhassa ja antaa toisten työskennellä siellä rauhassa. Ja ne sosiaaliset 
taidot, akateemiset taidot ehtii oppia kyllä! Se ei oo se pointti. Se on valmis kouluun 
sillon kun se pystyy keskittymään, kuuntelemaan ja ottamaan toiset huomioon. 
Keskittymään niinku tekemiseen ilman et toisten työnteko häiriintyy. Toisen tilan 
kunnioittaminen on sellai et sit se on valmis.” (Haastattelu 2) 
Lto 12: ”Et monta kertaahan perheet niinku haluu et ne siellä eskarissa oppii jo 
lukemaan ja kirjottamaan ja kaikkee. Mut sit ollaan kerrottu et me ollaan näissä 
esa-palavereissa sovittu, että ne toivoo että ne sosiaaliset taidot ja toisten 
huomioonottaminen on niinku se tärkein asia ja se omatoimisuus. Et kaikki muu 
tulee sit sieltä koulusta.” (Haastattelu 5) 
 
Itsesäätelyn nähtiin liittyvän moniin muihin taitoihin näiden mahdollistajana. Itsesäätely 
nähtiin pohjana sosiaalisille ja akateemisille taidoille sekä kyvylle selvitä itsenäisesti 
koulun arjesta. 
Lto 5: ”Ja myös tietenki itsesäätely. Liittyen tietenki sosiaalisiin taitoihin, mutta se 
voi myös olla muutakin, itsesäätely on muutakin, oman toiminnan ohjaaminen ja 
niin poispäin.” (Haastattelu 2) 
Lto 9: ”Nii kyl mä ajattelen et jollain tavalla pitää pystyä keskittymään ja olemaan 
tarkkaavainen ja säätelemään itseensä, että pystyy olemaan tarkkaavainen, koska 
ilman tarkkaavaisuuttahan ei voi oppia asioita. Et kyl tällanen tietty perusjuttuhan 
sit näihin akateemisiin asioihin pitää kuitenkin haltsata. Et jos ei pysty keskittyy ja 
olee koulussa tarkkaavainen ni ei voi kyl oppii mitään. Ja se vaikuttaa sit hirveen 
paljo näihin kaikkii muihin myöski.” (Haastattelu 4) 
Lto 9: ”Kyl se melkee mullaki tulee mielee et osaa toimia ison ryhmän jäsenenä ja 
sitte nää itsesäätelytaidot, ettei enää pulpahtele, se vaan kehittyy siellä toisilla 
nopeemmin ja toisilla hitaammin ja joillain se kehittyy vasta aika aikuisena. Ne on 
vaa sellasia et ku ei se viel toimi ni sitä vähä pulpahtelee. Sekä tunnilla että tuolla 
kotimatkoilla ja muuten.” (Haastattelu 4) 
 
Akateemiset taidot eivät nousseet keskusteluun yhdessäkään haastatteluryhmässä ennen 




näyttäytyi itsestään selvänä esiopetukseen kuuluvana asiana, mikä ei kuitenkaan ollut 
esiopetuksen tavoitteiden keskiössä. Kysyttäessä esiopettajat kuitenkin nimesivät useita 
tärkeitä akateemisia kouluvalmiuksia matematiikan ja kielellisen tietoisuuden alueilta, 
joissakin haastatteluissa jopa hyvinkin tarkasti taitoja eritellen. 
Lto 7: ”Mut siis matemaattisista käsitteistä ni mahdollisimman laajasti näit 
enemmän ja vähemmän ja sijaintikäsitteitä ja mitä on siinä ympärillä et ku aletaan 
tekee näit laskuja ja muita ni sellasta ainaki. Ja tietysti toi lukukäsite nyt on et sen 
ymmärtää. Ni se on tosi tärkee ja sit et ihan mekaanisesti osais vähintään kymppiin, 
kahteenkymppiin ni ois sit ihan hyvä. Et onhan niit sellasii sit akateemisii mihin 
pyritään.” 
Lto 8: ”Äänteitä ja kirjainten tunnistamista ja vähä ehkä kirjottamista et 
jäljentämistä ainaki.” 
Lto 7: ”Nii et kyllä se helpottaa et jos osais kaikki kirjaimet nimeltä ja osais äänteet, 
kuulis ainakin, tunnistais ne.” (Haastattelu 3) 
 
Esiopetusvuoden tärkeänä kouluun valmistavana tavoitteena näkyi lapsen motivaation 
siirtyminen leikin motivaatiosta oppimisen motivaatioon. Näitä teemoja käsiteltiin 
jokaisessa haastattelussa melko laajasti. Oppimisen motivaation syntyä pyrittiin tukemaan 
esiopetuksessa harjoittelemalla työskentelytaitoja, tukemalla oppimisen iloa ja 
motivoimalla ja auttamalla lasta tehtävien tekemiseen. 
Lto 3: ”Et ehkä ihan jos päälimmäisenä on niinku leikki, et työskentelytaitoihin ei oo 
mitään niin onhan se kyl aika hankalaa. Et pitää olla kuitenki jonkilaiset taidot ja se 
mielenkiinto sinne et pystyy vähä niinku työskentelee. Olee vähä paikallaa ja 
keskittyy tekee niit hommii, koska kylhän se sitä vaatii siel koulussa. Muutenhan se 
on aika... et kyllähän sitä täytyy harjotella.” (Haastattelu 1) 
Lto 6: ”Toinen on sit se et lapsi oppii sillon ku se on motivoitunu. Ja joskus se on 
meidän aikuisten tehtävä sitten herättää se motivaatio johonkin, sanotaan vaikka 
tehtävän tekemiseen. Et usein se motivaatio pojilla tehtävien tekemiseen, kun 
vaihtoehtona on vaikka leikkiminen autoilla lattialla ni se tällanen 
opiskelumotivaatio on aika heikossa.” (Haastattelu 2) 
Lto 7: ”Mut ensisijasesti tulis olla, se nyt on jo vähä eskarivalmiuskin, että olis 




äänteitä harjotellaan ja millon mä opin niitä kirjaimia. Ja ehkä jo sanoo et mä 
haluun oppii lukemaan. Ja muuhunki oppimiseen on heränny jo se into ja sitte että 
pystyy keskittymään, pystyy tekemään edes jonku apuvälineen, kuvatuen tai jonku 
muun kans tai et siinä on sit se aikuinen vierellä mut et työskentelee sen tehtävän 
alusta loppuun.” (Haastattelu 3) 
Yksi esiopettaja kuvasi kiehtovasti leikin mahdollisuutta opetuksessa. Leikissä lapsilla on 
taitoja, joita tosielämässä ei vielä ole. Esiopettaja oivalsi, että leikki on mahdollisuus 
yhdistää opeteltava asia lapsen maailmaan ja näin osaltaan vahvistaa siirtymää leikin 
motivaatiosta oppimisen motivaatioon.  
Lto 11: ”Musta kouluvalmius on sitä et täällä esimerkiksi esiopetuksessa olevat 
lapset leikkii koulua. Ja ne on paljon parempia siinä koulun leikkimisessä kun 
esimerkiks esikoulussa huolehtimaan tavaroistaan. Ne pukeutuu juuri niin että on 
kaikki vaatteet, reppu selässä, siel on penaali ja kirja. Ja kun me mennään 
järjestettyyn esiopetustuokioon ne on ”ai mul on kirja siel...” mut ku ne leikkii itse 
koulua ni niil on koko homma hoidossa. Ni tätä yhtälöö mä mietin et mitä tämä on, 
mistä tämä tulee? Onks leikki joku kieli, mitä aikuinen vielä tosi paljon hakee 
opetuskulttuurissa, et mikä sen leikin mahdollisuus on et lapsi mieltää sen asian 
omaksi?” (Haastattelu 4) 
 
Kahdessa haastattelussa mainittiin koulun valmius ottaa vastaan jokainen lapsi. 
Esiopettajat kokivat, että koululla tulee olla riittävät resurssit tarjota lapsille heidän 
tarvitsemansa tuki. Esiopetusvuoden aikana lapsen kouluvalmiuksia kehitetään niin 
pitkälle kuin pystytään, mutta lopulta on koulun vastuu ottaa kaikki lapset vastaan niillä 
valmiuksilla, joihin on esiopetusvuoden aikana päästy. 
Lto 7: ”Et sit se on kuitenki niin yksilöllistä se ajattelu et mikä se, et kyllähän 
pyritään siihen että seitsemän vuotiaana ne menee ja sit täytyis luottaa vaan siihen 
että se koulu on valmis ottamaan ne vastaan.  Et sitte siitä kouluvalmiudesta ei ehkä 
puhutakaan siinä mielessä et onks valmis menemään kouluun vaan et mitä tukea se 
koulu antaa, mitä tukea se tarvii että sä voit mennä sen ikäsenä kun kaikki muutkin.  
Et enemmän kun tehdään kouluvalmiustestejä ni katsotaan että mitä tukea sä tulet 





Lto 5: ”Mut lapsihan on valmis, se on siinä tilanteessa kun se on, mihin se on sen 
esiopetusvuoden kohdalla saatu. Nythän puhutaan siitä et koulun pitää olla valmis 
kohtaamaan kaikenlaisii lapsii. Et niin päin et koulun pitää olla valmis ottamaan 
jokainen lapsi semmosena kun se on. Et toiset on vähä valmiimpia ja toiset on sit 
vähä vähemmän valmiita siihen.” 
Lto 6: ”Mut vuodesta toiseen ne on meidän mittarin mukaan valmiita, mutta tulee 
tarvitsemaan siinä koulun alussa tukea, joko tehostettua tukea tai lievempää mutta 
että kyl ne silti on valmiita sen koulun alottamaan. Että siihen me kyl luotetaan että 
koulu on enemmän tai vähemmän valmis vastaanottamaan ne.” (Haastattelu 2) 
 
6.3 EsKo-havainnointilomakkeen käytön päämäärät 
 
Kolmantena tutkimuskysymyksenä oli selvittää, mihin päämääriin haastateltavat 
esiopettajat käyttävät EsKo-prosessiin kuuluvaa havainnointilomaketta. Vantaan kaupunki 
ohjeistaa esiopettajat käyttämään havainnointilomaketta hyväksi vuoden aikana esiopetusta 
suunnitellessa sekä tiedonsiirrossa lapsen siirtyessä kouluun. Havainnointilomakkeen osa-
alueet ovat yhteneväiset kouluun siirtyvän tiedonsiirtolomakkeen kanssa. Haastatellut 
esiopettajat käyttivät havainnointilomaketta kolmenlaisiin päämääriin. Lomaketta 
käytettiin koko ryhmän toiminnan suunnitteluun, yksittäisen lapsen taitotason 
kartoittamiseen ja tietopakettina kasvattajalle sekä apuna ammatillisissa keskusteluissa 
vanhempien ja yhteistyötahojen kanssa. Yhtä esiopettajaa lukuun ottamatta kaikki 
tavallisissa ryhmissä työskentelevät haastateltavat olivat käyttäneet havainnointilomaketta 






Kuvio 3. EsKo-havainnointilomakkeen käytön päämäärät 
 
Koko ryhmän toiminnan suunnittelu ja arviointi tavallisissa esiopetusryhmissä oli 
yleisin käyttöpäämäärä lomakkeelle. Lomake koettiin hyödylliseksi, koska koko ryhmän 
tason saa koottua samalle sivulle. Ryhmän toimintoja suunniteltiin havainnointilomakkeen 
havaintojen perusteella vahvistaen puutteellisten taitojen harjoittelua. Ryhmän toimintaa 
suunniteltiin sekä koko ryhmän taitotason perusteella että yksittäisten lasten tarvitseman 
harjoituksen perusteella.  
Lto 2: ”Mun mielestä se (havainnointilomake) on hyvä ja tärkee apuväline koska sä 
näät siitä sen koko ryhmän tilanteen. Ja en oo kokenu sitä niinku vaikeeksi täyttää. 
Se on mun mielestä hyvä apuväline.” (Haastattelu 1) 
Lto 4: ”Meil on ollu lähinnä sillai et me katotaa ryhmän opettajien kanssa yhdessä 
että missä osa-alueilla on enemmän sellasta punasta väriä. Et jos vaikkapa 
kielellisellä puolella on kovin monella punasta ja keltasta ni meidän pitää tehostaa 
sitä puolta ryhmän toiminnassa.” (Haastattelu 2) 
 
Havainnointilomakkeen käyttö yksittäisen lapsen taitotason kartoittamisessa tuli esille 
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havainnointilomakkeesta omana tietopakettinaan, josta he voivat tarkastaa, että kaikki 
kehityksen osa-alueet on varmasti huomioitu toiminnassa. 
Lto 7: ”Mut toisaalta sielt tulee sellasii huomioita sitte et niinpä, totakin voisi. Et se 
tuo siihen sellasii huomioita sitte, siin on hyvin ja tarkasti laitettu mut jos aattelee et 
mun pitäis kaikista noista tietää tost lapsesta kaikki jutut ni se tuo sit sellasen kun sä 
sitä kiirettä sanoit et miten ne kaikki asiat kerkee havainnoida. Mut hirveen hyvin ne 
on siihen laitettu et jos jostakin lapsesta joku mietityttää ni siin on hirveen hyvin ne 
pilkottu pieniin palasiin. Et sen avulla voi miettiä sit et sujuuks tää kokonaisuutena 
tää osa-alue.” (Haastattelu 3) 
Lto 5: ”Mut on siitä, tää varmaan liittyy tohon edelliseen kysymykseen, on siitä 
havainnointilomakkeesta sit se etu et toiminnan suunnitteluun, et kun mä en 
osaakaan vastata yhteen osa-alueeseen mitääm, mä en tiedä noitten lasten taitoja, ni 
se ohjaa et apua, nyt pitääkin ottaa vaikka näitä matikkajuttuja tässä enemmän että 
mä osaan huomata.” (Haastattelu 2) 
Esiopettajat kokivat havainnointilomakkeen käytön kiinnittävän huomion tarkemmin 
lapsen taitoihin ja niiden kehitykseen. Havainnointilomake nosti lapsen kehityksen 
arvioinnin ja toiminnan suunnittelun esiopetustoiminnan keskiöön. 
Lto 13: ”Meil on kans silleen että – mä oon nyt yksin opettajana ja kaks 
lastenhoitajaa – et alkusyksy ihan yhdessä katseltiin ja tutustuttiin ja sit istuttiin 
yhdessä alas ja väriteltiin ja puhuttiin et onks kuka huomannu mitä. Ja sillee et mitä 
sielt on noussu, onko keltasta, punasta vai täysin vihreetä. Ja sit tommosissa vaikka 
motorisia taitoja varten mä oon sit suunnitellu vaikka jumpan, missä on nitä 
havainnointilomakkeen juttuja ja sit tulee toinen työntekijä joka havainnoi kun on 
vaikee havainnoida kun sä vedät. Ni se on huomattu kans sellaseks toimivaks jutuks. 
Ja samoin kädentaidot et siin on toinen joka vaa havainnoi. Et siin  on kuitenki puol 
ryhmää et vaa kymmenen lasta ni siin ehtii hyvin tehä ne havainnoinnit ja sit 
jutellaa ne auki tiimissä ja sit väritetää. (---) Et kyl se on sellanen, et aluks kun se 
tuli ni mä olin et herran jestas, monta sinua, mistä aika tähän!? Mut kyl se nyt kun 
on oppinut sitä käyttää ne se on ihan ja sit sielt näkee heti ne vihreet et näkee et tää 
ryhmä on nyt tänä vuonna täs tosi taitava ni ei ku vihreetä kerralla et ei tartte tän 
lapsen kanssa pysähtyykään välttämättä. Ainoo on sit ne keltaset ja punaset, niitä 
pähkäillään. Ja siin näkee et kun otetaan se aika miettiäkseen sitä lasta ni sit ku sä 




tarkemmin ku se on jäänny tänne mieleen et ai nii, täl on ollu tällästa et katotaas 
missä se nyt menee.” (Haastattelu 5) 
Lto 12: ”Siinä kun opettelee tuntee niitä lapsia ni kyl mä ainakin ihan päivittäin 
työpäivän jälkeen havainnoin ja laitan niitä värejä. (---) Sit jos siel on pelkkää 
vihreetä ni niihinhän ei sit kiinnitä huomioo mut jos siel on keltasta ja punasta ni 
sithän siin on se jatkuva arviointi ja havainnointi.” (Haastattelu 5) 
 
Haastateltavat esiopettajat käyttivät havainnointilomakkeen tietoja toiminnan suunnittelun 
ja arvioinnin lisäksi ammatillisten keskustelujen tukena. Kaikissa haastatteluissa tuli 
esille, että havaintoja käsitellään tiimeissä yhdessä koko ryhmän kasvattajien kanssa. 
Havaintoja tekivät myös lastenhoitajat, ja niistä keskusteltiin yhdessä.  
Lto 7: ”Me ainaki jutellaan (tiimissä) että onks tota, miten sä oot nähny tän. Ja ehkä 
sit ku niitä siinä sitte miettii ni voi tulla et mites tää ja ooksä nähny tän, katotaanpa 
tää.” (Haastattelu 3) 
Havainnoista keskusteltiin vanhempien kanssa, ja ne toimivat monissa ryhmissä lapsen 
esiopetussuunnitelmasta käytävän keskustelun pohjana. Kahdessa haastattelussa tuli lisäksi 
ilmi, että havaintoja käsiteltiin muissa moniammatillisissa tiimeissä, kuten 
oppilashuoltoryhmässä tai lapsen terapeuttien ja tutkivan tahon kanssa. 
Havainnointilomakkeen havainnoista haettiin tukea ja varmuutta keskusteluihin lapsen 
taidoista.  
Lto 6: ”No se on keskustelu vanhempien kanssa tai jos on puheterapeuttia tai muita 
yhteistyötahoja siinä mukana ni siinä ne havainnot käydään 99% hyvässä hengessä 
vanhempien kanssa et ne on meidän havaintoja ja yleensä näyttäytyy et ne ei tuu 
mitenkää yllätyksenä vanhemmille.” (Haastattelu 2) 
 
Haastatteluun osallistuneiden erityislastentarhanopettajien keskusteluissa tuli ilmi, että 
havainnointilomaketta ei käytetä erityistä ja tehostettua tukea tarvitsevien lasten kanssa 
aktiivisesti toiminnan suunnittelun tukena. Erityislastentarhanopettajat kokivat, että lomake 
oli tarkoitettu normaalisti etenevän kehityksen ja oppimisen havainnointiin, eikä sen käyttö 
ollut tarkoituksenmukaista lapsilla, jotka tarvitsivat paljon tukea oppimiselleen ja 




Tehostetun ja erityisen tuen lapsilla koettiin olevan jo toiminnassa tarkat havainnointi- ja 
arviointikäytännöt, ja EsKo-havainnointilomakkeen koettiin olevan turha ja ylimääräinen 
paperi. Kyseisistä lapsista myös kirjoitettiin ja siirrettiin niin paljon paperia ja tietoa eri 
tahojen välillä, että ylimääräistä paperityötä haluttiin välttää. 
Lto 6: ”(--) Ei kyllä se selventääkin, mutta tietyillä lapsilla meidän osalla eskareista 
jotka tulee tarvitsee tehostettuu tukee ni ei ne vaadi sitä jokaisen kohdan 
läpikäymistä, vaan me tehää sitte sellaset isommat suuntaviivat sellasten kohdalla. 
Et massiiviset kielelliset vaikeudet ni sitten katsotaan missäkohdin tullaan 
tarvitsemaan erityisesti tehostettua tukea tai erityistä tukea. Et en mä noiden omien 
reltolasten kanssa ole ajatellut ihan viimeiseen pilkkuun.” 
H: ”Sul tulis ihan punasta sit sinne ne havainnot.” 
Lto 6:  ”Se on ruma väri näyttää vahemmille.” (Haastattelu 2) 
 
Lto 7: ”Mut huomaa et vähemmän näistä, joilla on tehostettuu tukee ja tehää 
HOJKS:ia ja on sairaalasta hirveesti paperia. Jotenki niistä tulee sit vähemmän 
tehtyy tommosia kun on sit muutenki sitä paperia ja kokonaisuus tulee ehkä niitten 
kautta mietittyy.” (Haastattelu 3) 
 
6.4 EsKo-prosessin tarjoama ammatillinen tuki esiopettajille 
 
Neljäntenä tutkimuskysymyksenä haluttiin selvittää, kuinka tutkittavat opettajat kokevat, 
että EsKo-tiedonsiirtoprosessi tukee esiopetusvuoden aikana toiminnan suunnittelua ja 
arvioimista sekä lasten tarpeiden tunnistamista ja huomioimista? Yleisesti EsKo-prosessia 
pidettiin hyvänä mallina siirtää lapsesta tietoa kouluun. EsKo-prosessi jäsensi 
esiopetusvuoden työtä ja toi sen paremmin näkyväksi niin vanhemmille kuin koulun 
opettajillekin. Esiopettajat pitivät EsKo-prosessin tasavertaisuudesta: jokaisesta lapsesta 
siirtyy samalla tavalla kerätty tieto kouluun. EsKo-prosessin koettiin myös vahvistaneen 
kasvatuskumppanuutta. Esiopettajat keskustelivat myös EsKo-prosessin puutteista ja 
ongelmista, jotka ehkäisevät maksimaalisen hyödyn saavuttamista. Suurin osa kritiikistä 






Kuvio 4. EsKo-tiedonsiirtoprosessin vaikutukset vantaalaisen esiopettajan työhön 
 
Koko esiopetusvuoden toimintaan liittyen EsKo-prosessin koettiin jäsentävän vuoden 
työskentelyä aikatauluttaen ja antaen sille raamit. Lasten havainnoinnin koettiin tulleen 
työtavaksi EsKo-prosessin myötä, kun siitä oli tullut luonnollinen osa esiopetusvuotta. 
EsKo-prosessin kuvattiin positiivisella tavalla ”pakottavan” havainnoimaan, arvioimaan ja 
suunnittelemaan toimintaa tarkemmin.  
Lto 2: ”Ja varmaa ehkä sit ehkä tämmönen aikataulutuski, et se niinku rytmittää sitä 
vuotta.” 
Lto 3: ”Joo, niin rytmittää. Ja ehkä sitä, arvioisko sitä kuitenki paremmin ku on 
tämmöset... paperit... ni viel eri tavalla ku alkaa miettii.” 
Lto 1: ”Joutuu käyttämään” (näyttää päätänsä) (Haastattelu 1) 
 
Lto 5: ”Kyllä sillon lastentarhanopettajana toimiessa sillon kun se tuli niin tuli siinä 
sellasia että ai vitsi, en mä oo muistanu tollasiakaan ollenkaan havainnoida tai 
laittaa ylös että kun sä sanoit raamit niin kyllä se raamitti erityisesti sillon. Sitä tuli 

























Lto 13: ”No tietyllä tavalla se havainnointi et siitä on tullu sellanen käytäntö 
tavallaan. Et siihen nyt kiinnittää huomiota ja käytetään aikaa syksyllä ja keväällä. 
Et muuten saattais jäädä et ei voi kun on kiire, mut nyt kun se on ni siihen otetaan se 
aika. Musta se on tosi tärkeetä et pystyy sen joka lapsen kohdalla pysähtyy syksyllä 
ja keväällä.” (Haastattelu 5) 
 
Kaikissa haastatteluissa mainittiin EsKo-prosessin hyödyiksi esiopetuksen arvostuksen 
nouseminen sen kautta. Koulujen kiinnostus esiopetuksessa kerättyä tietoa ja tulevia 
oppilaita kohtaan ilahdutti haastateltavia. Esiopettajien arvioita lapsista arvostettiin ja 
käytettiin hyväksi muun muassa luokkajakoja tehtäessä. Esiopettajat saivat prosessin 
vaiheista tukea omalle ajattelulleen ja kasvatustyölleen, ja näin myös oman työn arvostus 
nousi. 
Lto 1: ”Tunnetasolla ehkä. Tulee sellanen hyvä olo et mä oon saannu nyt jämptisti 
ne tohon ja tsadam. Semmonen hyöty, mä kokisin näin.” (Haastattelu 1) 
Lto 12: ”Meillä ainakin et kun menee kuuntelemaan koululle ni opettajilla on kyllä 
ne meidän laput siellä ja ne on käynny ne läpi ja voidaan puhua et tästä me ollaan 
samaa mieltä mutta tästä vähän eri. Yleensä ne on kyllä samaa mieltä. Et on tosi 
kiva että ne on paneutunu niihin. Et kyllä koululle on tärkee se meidän tieto. Mulle 
on jäänny semmonen kuva.” (Haastattelu 5) 
Lto 13: ”Musta tuntuu et vuosi vuodelta koulu enemmän luottaa ja kysyy meiltä just 
sitä. (---) Et kyl must tuntuu et joka vuosi enemmän koulu kysyy tätä meiltä ja 
luottaa jo siihen meidän tietoon. Et jos me sanotaan et he on kyllä parhaat kaverit 
mut ei ehkä laitettais me samalle luokalle. Huomaa sit ku kuuntelee niit 
luokkajakoja ni kyl siel on paljon meitä kuunneltu. On sit sellasii lapsii just viime 
vuonna meni kouluun sellanen tyttö jol oli tosi haasteellista aloittaa koulu ni hän sai 
yhden kaverin täs eskarivuonna ni siinä sit sanottii et ehdottomasti nämä samalle, et 
se tyttö tarvitsee sen tuen että se koulu alkaa hyvin. Ja kyllä siin tuntu et se oli ihan 
automaattista et pääsivät samalle luokalle.” (Haastattelu 5) 
 
Erittäin tärkeäksi esiopettajat kokivat sen, että EsKo-prosessin myötä konkreettinen 
tiedonsiirto kouluihin on helpottunut ja tullut tasavertaiseksi kaikkien lasten kohdalla. 




aikaa, kun konkreettista, kirjattua havainnointityötä oli tehty pitkin vuotta. Kouluun 
siirrettävää tiedonsiirtolomaketta pitivät hyvänä kaikki haastateltavat. Sen koettiin olevan 
kattava, mutta tarpeeksi yksinkertainen, ja sen pohjalta koettiin helpoksi kertoa lapsesta 
suullisesti koulun siirtopalavereissa.  
Lto 12: ”Ja myös sellanen yhtenäinen että sinne koulun puolelle sitä tietoo oikeesti 
siirretään sitten samalla lailla. Kun itekin oon kuullu et jostain lapsesta ei oo menny 
mitään tietoo. Et ite koen et on tosi tärkee saada tietää. Et nyt on sellanen 
yhtenäinen, toimitaan samalla tavalla. Meillä on velvollisuus kertoa ja koulun on 
velvollisuus meitä kuunnella.” (Haastattelu 5) 
Lto 2: ”Ja se on helppo tapa ku siin on ne värit ni se on selkeä. Et sun ei tarvi 
käyttää enää siinä vaiheessa kauheesti aikaa siihen vaan sä näät niinku ne.” 
(Haastattelu 1) 
Lto 6: ”Kaikenkaikkiaan tää EsKo-tiedonsiirtohan on ihanteellinen tapa niinku 
viedä sitä että meidän puolelta ainakin on yritystä viedä sitä tietoa sinne. Se sitte 
millä tavalla se otetaan vastaan tai käsitellään on sitte toinen juttu.” (Haastattelu 2) 
Yksi esiopettaja kuvasi tiedonsiirtovaihetta irtautumisen ja vieraannuttamisen hetkenä 
lapsesta. Esiopettaja koki tiedonsiirtolomakkeen täyttämisen vanhempien kanssa 
viralliseksi hetkeksi kummallekin osapuolelle. Tieto ja samalla vastuu lapsesta siirtyi nyt 
seuraavalle taholle. 
Lto 11: ”Siinä tapahtuu sellanen vieraannuttaminen sen lapsen suhteen itseen. Mul 
on sellanen tunne et kun se tuodaan viralliselle tasolle. Et siin tapahtuu sellanen 
rituaalinen irtaantuminen. Et vanhemmat ymmärtää et tää on se hetki ku lapsen 
tieto siirtyy seuraavalle.” (Haastattelu 4) 
 
Kolmessa haastattelussa tuli esille EsKo-prosessin vahvistaneen kasvatuskumppanuutta 
ja helpottaneen vanhempien kanssa tehtävää yhteistyötä esiopetusvuoden aikana. 
Vanhemmat tulivat tietoisemmaksi esiopetusvuoden merkityksestä koulun aloituksen 
kannalta. Tiedonsiirto kouluun koettiin vanhempien kannalta reiluksi ja tasavertaiseksi, 




Lto 1: ”Nii ja onhan siinä sekin hyöty et vanhempien kanssa on joku väline sitte 
keväällä ku käydään se EsKo-paperi läpi ni se on selkeä, konkreettinen, sen kautta 
käydään niinku tomerasti läpi. Se on sellanen juttelunrunko myöskin.” 
Lto 3: ”Se on niinku tiivistäny yhteistyötä vanhempien kanssa.” (Haastattelu 1) 
 
Lto 2: ”Ja onhan se tavallaan että jos miettii että vanhemmat saa nyt sen tiedon 
mikä me siirretään sinne kouluun et sillälailla et kun me käytiin keskustelemassa 
niin se ei menny vanhempien kautta se tieto vaan se oli se mitä me siirrettiin 
opettajat. Vaikka asiathan oli varmaan vanhemmille tuttuja, olihan ne käyty 
vanhempien kans läpi.” 
Lto 3: ”Tavallaan oltiin niinku enemmän erillään ne vanhemmat ja me kuljettiin, nyt 
mennään niinku sitä yhteistä matkaa. Niinku pitäähän se niin ollakki ku samaa lasta 
kasvatetaa ja ollaa.” (Haastattelu 1) 
 
Lto 13: ”No meil on ihan sama et kyl mä koen et se on perheelle tosi tärkee se. Et 
moni tietysti jännittää jos on ihan uutta. Tietysti se on helpompi käydä se paperi jos 
ei oo mitään hankalaa ja just et ei perhe kiellä viemästä viestiä eteenpäin. (---) Mut 
kyllä musta tuntuu et perheelle ne on tosi tärkeitä ne keskustelut et nyt syksyllä kun 
kertoo et keväällä on sellanen keskustelu niin heti alkaa mietityttää et miten ne 
taidot. Sit mä sanon et täs on vielä puol vuotta aikaa, et katsotaan sit keväällä.” 
(Haastattelu 5) 
 
EsKo-prosessiin liittyvät puutteet ja ongelmat liittyivät työmäärän lisääntymiseen ja 
koulujen asenteeseen tiedonsiirtoa kohtaan. Kouluihin liittyvät ongelmat EsKo-
prosessin noudattamisessa olivat kuitenkin hyvin alueesta ja koulusta riippuvaisia, ja osa 
esiopettajista oli erittäin tyytyväisiä yhteistyöhön koulujen kanssa. He kokivat palautteen 
saamisen ja koulun arvostuksen tiedonsiirtoja kohtaan olevan oleellinen osa EsKo-
prosessin hyödyllisyydestä heidän omalle työlleen.  
Erityisen paljon kaivattiin palautetta kouluilta sekä lapsista siirretyn tiedon 
hyödyllisyydestä ja paikkaansa pitävyydestä että kuulumisia lasten koulunkäynnin 




menneestä toimintavuodesta syksyllä. Esiopettajat olivat hyvin tunnollisia 
tiedonsiirtolomakkeiden täytössä, ja he olisivat toivoneet palautetta niiden 
hyödyllisyydestä. Keskusteluissa tuli usein esille tulevan ensimmäisen luokan opettajan 
hyötyminen tiedonsiirroista ja yhteistyöstä. Tietoa lapsen koulun aloituksesta kaivattiin 
oman työn arvioimiseksi ja myös mielenkiinnosta tuttua lasta kohtaan. 
Lto 9: ”Mä tein sen myös näistä tehostetun ja erityisen tuen lapsista. Ni mua ei oo 
kertaakaan kutsuttu tällaseen palautekeskusteluun. Mihin mä oon kyl aika pettynyt. 
Ku mä tosiaan teen sitä paperia ja ois kiva kuulla et miten niillä nyt menee. 
Tavallaan itellekin sitä palautetta et oonko ollu oikeilla jäljillä ja ollaanko tehty 
oikeita ratkasuja ja näin. Et semmosta palautetta sielt koululta ei olla kyllä saatu. Jä 
tää koskee ikävä kyllä noita Korson puolen kouluja, joista mulla toiseen meni 
erityisen tuen lapsi ja toiseen meni tehostettu ja kummastakaan en oo saannu 
mitään.” (Haastattelu 4) 
Lto 9: ”Se tavallaan auttais sitä seuraavaa vuotta et jos on tehny ite jotain ihan 
kardinalimoka niissä EsKoissa et kirjottaa sinne jotain turhaa ettei tekis sitä joka 
vuosi samaa. Ja opettajiltaki tarkennusta et mitä ne haluaa tietää niissä EsKoissa.” 
(haastattelu 4) 
Lto 13: ”Joo on se tärkeetä. Ja sit jos menee sellanen lapsi josta on vähän ollu 
huolissaan ni on kiva kuulla et onko sieltä koululta saannu sen tuen mitä me ollaan 
toivottu, mitä perhe toivoo, mitä koulu on luvannut. Et onko se niinku lähtenyt 
toimimaan. (---) Ja itelle tietysti just se et pärjääkö se siellä. Et oltiinko oikeassa ja 
annettiinko just se oikeanlainen vuosi sille. Et se koulun aloitus ois sellanen mukava 
sille ja se lähtis ikäänkuin huomaamatta ja se ois kevyt ja mukava alotus. Ja sit kun 
on näitä haasteellisia ni on kiva kuulla et onko oltu oikeilla linjoilla ja onko pystytty 
tarjoo tukea ja sitä tietoo sit tarpeeks opettajalle ettei siel oo tullu mitään 
yllätyksiä.” (Haastattelu 5) 
Toisena kouluun liittyvänä ongelmana koettiin joidenkin koulujen haluttomuus 
hyödyntää EsKo-tiedonsiirtoja. Tunne siitä, että koulu ei hyödynnä 
tiedonsiirtolomakkeiden ja –palavereiden tietoja, sai osan esiopettajista tuntemaan, että he 
tekevät turhaa työtä. Kuten edellä on jo todettu, EsKo-prosessi määrittää vahvasti 
vantaalaisten esiopettajien vuoden työtä ja tunne turhan työn tekemisestä vähensi osaltaan 




Lto 3: ”Tuleeks teille välillä sellanen tunne et ku kauheesti tekee kaikkee ja siirtää 
paperii ni joskus tulee et hyvä jos ne edes lukee. Et sit se tyssää niinku siihen ku ison 
työn tekee.” (Haastattelu 1) 
Lto 5: ”Joka vuosi mä ajattelen niitä papereita täyttäessäni että lukeekohan näitä 
kukaan. (---) Mutta joka vuos mulle tulee mieleen kuitenkin se, koska olin siis erään 
koulun kanssa tiiviisti, koulun kanssa samoissa tiloissa oli siis esiopetusryhmä ja 
sitte aina päivittäin näin niitä opettajia ja sitte ihan kyselin että miten, oottekste 
nähny niitä ja miten ootte kokenu. No ei me olla nähty koko papereita, ne on ollu 
sielä reksin kaapissa. Et paljon on monenlaista kokemusta. Ja aina sitte tulee et 
tässä tehää hirveetä duunia niska limassa mut näkeeks näit kukaa. Reksi lukee 
nopeesti.” (Haastattelu 2) 
 
6.5 Yhteenvetoa ja tulkintaa tuloksista 
 
Esiopettajat olivat hyvin samanmielisiä keskusteluissaan, ja haastatteluissa nousivat esille 
lähes samat ajatukset ja mielipiteet haastattelusta toiseen. Tutkimusongelmiin vastaavissa 
kuvioissa kuvatut asiat tulivat lähes jokaisessa haastattelussa esille tavalla tai toisella. 
Ainoat selvästi havaittavat erot olivat koulun kanssa tehtävään yhteistyöhön liittyvät 
alueelliset ja koulukohtaiset erot. Nämä erot vaikuttivat lähinnä esiopettajien kokemukseen 
EsKo-tiedonsiirtoprosessin hyödyllisyydestä ja tuesta omalle työlleen. Jonkin verran eroja 
näkyi myös EsKo-havainnointilomakkeen käytön päämäärissä.  
Esiopetusvuoden tarkoitusta kuvaavat vastaukset jakautuivat kolmelle aikaulottuvuudelle: 
esiopetusvuoteen, koulusiirtymään ja läpi elämän tapahtuvaan oppimiseen. Esiopettajat 
näkivät esiopetusvuoden merkityksellisenä niin itseisarvollisena, kouluun valmistavana 
kuin koko elämää koskevana asiana. He näkivät esiopetuksen merkityksen elinikäisen 
oppimisen perustana, ekologisen siirtymän valmistelijana sekä erityisenä vuotena lapsen 
elämässä. Esiopetusvuodessa oli nähtävissä myös tietynlaista haikeutta ja luopumisen 
tunnetta. Lapsille haluttiin tarjota viimeinen vapauden ja hauskuuden vuosi. Esiopettajien 
puheissa oli nähtävissä vastakkainasettelu koulun ja esiopetuksen kulttuurien välillä. 
Esiopetus nähtiin lapsilähtöisenä, yksilöllisenä ja innostavana, kun taas koulu nähtiin 
tasapäistävänä ja oppisisältöorientoituneena. Kouluun meno ja kulttuurin muutos nähtiin 




Lto 1: ”Sit se (oppimismotivaatio) kuitenki koulussa jossain vaiheessa luhistuu ja 
häviää jonnekin. (Haastattelu 1) 
Lto 6: (---) ”Se (mahdollisuus leikkiä) tulee aika radikaalisti muuttuu sen vuoden 
aikana siel koululla ni tässä sen leikin kautta tapahtuu tosi hyviä asioita.(---) 
(Haastattelu 2) 
Kaikki haastatellut esiopettajat kokivat, että lapsen siirtyminen leikin motivaatiosta 
oppimisen motivaatioon on yksi esiopetuksen tärkeimmistä tehtävistä ja lapselle yksi 
tärkeimmistä kouluvalmiutta määrittävistä tekijöistä. Tämä tulos tukee monien tutkijoiden 
ajatuksia esiopetusvuoden merkityksestä. Esiopetusvuosi on omaleimainen ja erityinen 
kehityksellinen siirtymävuosi, jonka aikana mahdollistetaan lapsen johtavan toiminnon 
muuttuminen leikistä oppimiseen. Ensisijaisen motivaation muutos leikin motivaatiosta 
oppimisen motivaatioon ei kuitenkaan tarkoita leikin ja oppimisen erottamista. Oppiminen 
leikin kautta säilyy lapselle tärkeänä oppimisen muotona vielä pitkälle kouluikään. 
(Hakkarainen 2002, 70–71; Haring 2003, 120; Karpov 2005.) Motivaation kohteen 
muuttumisen lisäksi muita merkityksellisiä kouluvalmiuksia haastateltavien esiopettajien 
mielestä olivat itsesäätelyn taidot, koulutyöskentelyssä tarvittavat sosiaaliset taidot, 
itsenäinen selviytyminen koulun arjessa sekä tässä tutkimuksessa vähemmälle 
arvostukselle jääneet akateemiset taidot. Nämä tulokset ovat yhteneviä kansainvälisten 
tutkimustulosten kanssa (Lin ym. 2003; Wesley ym. 2003). 
Esiopettajien maininnat varhaiskasvatukselle ominaisten työtapojen käytöstä 
esiopetuksessa voidaan nähdä tarkoituksena siirtää lapsen motivaatio leikin motivaatiosta 
oppimisen motivaatioon. Pienet lapset orientoituvat asioihin leikin kautta, mutta löytävät 
leikissään asioita, joita haluavat oppia. Leikin motivaation on täytyttävä, jotta oppimisen 
motivaatio voi syntyä. (Haring 2003, 120.) Haastateltavat esiopettajat pyrkivät täyttämään 
leikin motivaatiota pääasiassa antamalla leikille aikaa esiopetusvuoden aikana. Leikin 
kautta oppiminen mainittiin neljässä haastattelussa tärkeimpänä asiana, jonka kautta 
esiopetusikäinen lapsi oppii parhaiten. Varsinaista tavoitteellista leikin kautta oppimista tai 
juonellista oppimista ei kuitenkaan haastatteluissa mainittu (ks. Hakkarainen & Brédikyté 
2013). 
Vantaalla esiopettajan työhön kuuluu aktiivinen lasten havainnointi EsKo-
tiedonsiirtoprosessiin kuuluvan havainnointilomakkeen kautta. Tutkimukseen osallistuneet 




että koko ryhmän toiminnan suunnitteluun, mutta kukaan ei kuvannut käyttävänsä 
lomaketta lapsen lähikehityksen vyöhykkeen arviointiin. Esiopettajat kuvasivat 
suunnittelevansa toimintaa niin, että erityisesti punaisella merkittyjä taitoja harjoitellaan. 
Lähikehityksen vyöhykkeen ajatuksen mukaisesti punaisella värillä merkittyihin taitoihin 
ei välttämättä kannattaisi vielä puuttua, vaan keskittyä keltaisiin, silloin tällöin hallussa 
oleviin taitoihin. Opetuksen tulisi suuntautua lähikehityksen vyöhykkeelle ja pyrkiä 
laajentamaan sitä. Lähikehityksen vyöhykkeen kartoittaminen edellyttää aina 
havainnointia. (Heikka ym. 2009, 55.) Havainnointilomakkeen aktiivinen käyttö ja 
toiminnan suunnittelu sen pohjalta mahdollistaisi sosiokulttuurisen arvioinnin, joka Fleerin 
(2002) mukaan sopii hyvin varhaiskasvatukseen ja tukee opetuksen suunnittelua ja 
arviointia (Fleer 2002). Havainnointilomakkeen käyttö yksittäisen lapsen taitotason 
arviointiin ilman arvioinnin liittämistä suunnittelun pohjaksi voidaan nähdä lapsen 
behavioristisena testaamisena. Jos havainnointilomaketta täytetään säännöllisin väliajoin 
vailla suunniteltua toimintaa, joka pyrkii taitojen kehittämiseen, voidaan vain tyytyä 
toteamaan lapsen taitotaso kunakin hetkenä. Testitulokset eivät kerro, miten opetusta tulisi 
suunnitella lapsen ja lapsiryhmän oppimista parhaiten tukevalla tavalla. (Hakkarainen 
2002, 260; Heikka ym. 2009, 53.) Esiopettajien vastauksissa havainnointilomaketta 
koskien oli nähtävissä havainnointilomakkeen käyttö behavioristisen testin tapaan. 
Tutkimukseen osallistuneiden esiopettajien pääpaino havainnointilomakkeen käytössä oli 
kerätä tietoa koko ryhmän ja yksittäisen lapsen taidoista toiminnan suunnitteluun ja tiedon 
siirtoon kouluille, vanhemmille ja yhteistyökumppaneille. Kuitenkaan tehostettua ja 
erityistä tukea tarvitsevien lasten kanssa havainnointilomaketta ei käytetty juuri ollenkaan. 
Tämä on ristiriitainen tulos ottaen huomioon Linnilän (2011) ajatukset varhaisesta 
puuttumisesta. Hänen mukaansa on tärkeää, että taitojen harjaannuttaminen tapahtuu 
riittävän pitkän, oikein suunnatun ja intensiivisen harjoittelun kautta ja lapsen saaman tuen 
on kohdistuttava lapsen taitojen lähikehityksen vyöhykkeelle. (Linnilä 2011, 91.) 
Tehostetun ja erityisen tuen lasten voisi olettaa hyötyvän erityisesti tarkasta, eritellystä 
havainnoinnista, jossa voitaisiin keskittyä lähikehityksen vyöhykkeellä oleviin taitoihin. 
Tosin esiopettajat perustelivat valintaansa olla käyttämättä havainnointilomaketta 
tehostetun ja erityisen tuen lapsilla sillä, että he tekivät jo niin paljon havainnointia ja 
yksilöllistä suunnittelua kyseisten lasten kohdalla. Yksi erityislastentarhanopettaja 
kuvasikin, että hän on tehnyt samanlaiset asiat tehostetun ja erityisen tuen esioppilaiden 




vahvistuessa entistä enemmän kasvun ja oppimisen tuen lapsia osallistuu tavalliseen 
esiopetukseen integroituna. Sen myötä ennen erityispedagogisiksi menetelmiksi mielletyt 
tavat toimia ovat tulleet peruspedagogisiksi menetelmiksi. EsKo-tiedonsiirtoprosessin 
sisältämät määritellyt ja tiiviit havainnointi-, arviointi- ja yhteistyökäytännöt ovat olleet 
tehostetun ja erityisen tuen lapsilla käytössä jo aiemmin jossakin muodossa. 
Kaikki haastateltavat esiopettajat kokivat, että he olivat hyötyneet EsKo-
tiedonsiirtoprosessista. Sen koettiin jäsentävän esiopetusvuoden työtä, tuovan arvostusta 
esiopetukselle, vahvistavan kasvatuskumppanuutta sekä tasa-arvoistavan ja helpottavan 
tiedonsiirtoa kouluun. Prosessin myötä esiopetusvuodelle oli annettu oma, tärkeä 
tehtävänsä, joka sai arvostusta myös ulkopuolelta. Alkuopettajien arvostuksen esiopettajien 
työtä kohtaan koettiin nousseen, ja esiopettajat olivat hyvin iloisia siitä, että heidän 
tietojaan ja näkemyksiään lapsista arvostettiin. Esiopetuksen suhde kouluun oli selkeytynyt 
lasten vanhempien näkökulmasta. Vanhemmat ymmärsivät paremmin, minkälaisia taitoja 
esiopetuksessa harjoiteltiin ja mitä varten. Tiedonsiirron avoimuus ja vanhempien lupa 
siihen koettiin myös vanhempia osallistavaksi asiaksi. Esiopettajien omaan työhön EsKo-
prosessi oli tuonut jäsennystä ja raameja. Havainnoinnista ja arvioinnista oli tullut työtapa, 
kun siihen oli ensin velvoitettu. Kaiken kaikkiaan EsKo-prosessi oli tuonut esiopetukseen 
ammatillisuutta ja tiettyä näköalaa siihen, mihin vuoden aikana pyritään.  
EsKo-prosessiin liittyvät ongelmat ja kritiikki kohdistuivat pääasiassa kouluun. Kahdessa 
haastattelussa esiopettajat kokivat, että koulu ei hyödynnä heidän tiedonsiirtolomakkeitaan. 
Tämä sai aikaan turhautumista, koska esiopettajat tekivät tunnollisesti oman osuutensa 
prosessista. Koulun rooli EsKo-tiedonsiirtoprosessissa on myös melko vastaanottava. 
Suurimman työmäärän paperitöineen tekevät esiopettajat. Neljässä haastattelussa tuli esille, 
että esiopettajat eivät saa palautetta kouluilta EsKo-prosessista syksyllä prosessiin 
kuuluvien palautepalaverien muodossa. Esiopettajat olisivat kokeneet palautteen erittäin 
tärkeäksi oman työnsä kannalta. Esiopettajien tunnollisuus näkyi tässäkin: erityisesti he 
olisivat halunneet palautetta voidakseen tehdä EsKo-tiedonsiirron vielä paremmin ja 






7 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS 
 
Tässä luvussa arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen luotettavuutta 
arvioidaan perinteisesti reliabiliteetin ja validiteetin käsitteillä. Reliabiliteetti viittaa 
tutkimustulosten toistettavuuteen ja validiteetti tutkimusmenetelmän kykyyn mitata sitä, 
mitä oli tarkoitus mitata. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 136.) Reliabiliteetin ja validiteetin 
käsitteet on kehitetty määrällisen tutkimuksen piirissä, ja laadullisen tutkimuksen 
arviointiin ne eivät sovi samassa viitekehyksessä. Reliabiliteetin suhteen voidaan ajatella 
olevan hyvin epätodennäköistä, että kaksi tukijaa tulkitsisi haastatteluaineistoa päätyen 
samoihin johtopäätöksiin. Validiteetin suhteen taas voidaan kritisoida koko yleistämisen 
käsitettä laadullisessa tutkimuksessa. Laadullinen tutkimus kiinnittyy aina tiettyyn aikaan, 
kulttuuriin ja tutkimuksen kohdehenkilöihin. (Hirsjärvi & Hurme 2008, 185–188.) 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi keskittyy usein kysymykseen 
tutkimusprosessin luotettavuudesta. Laadullista tutkimusta tekevä tutkija joutuu jatkuvasti 
pohtimaan tekemiään ratkaisuja ja kulkemaan edestakaisin aineiston analyysin, tehtyjen 
tulkintojen ja tutkimustekstin välillä. Tutkijan on myönnettävä oma subjektiviteettinsa  ja 
se, että tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusväline. Näin ollen pääasiallisin 
luotettavuuden kriteeri on tutkija itse ja luotettavuuden arviointi koskee koko 
tutkimusprosessia. (Eskola & Suoranta 2008, 208–210.) Luotettavuuden arvioinnin 
mahdollistamiseksi laadullisen tutkimuksen tekijän on tärkeää kirjoittaa mahdollisimman 
paljon tutkimusprosessiaan auki lukijalle. (Eskola & Suoranta 2008, 20–21.)  
Laadullista tutkimusta voidaan arvioida reliabiliteetin ja validiteetin käsitteitä kattavammin 
uskottavuuden, siirrettävyyden, varmuuden ja vahvistuvuuden käsittein. Uskottavuus 
luotettavuuden kriteerinä tarkoittaa sitä, että tutkijan on tarkistettava, vastaavatko hänen 
tulkintansa tutkittavien käsityksiä. Siirrettävyyden voi ajatella olevan mahdollista tietyin 
ehdoin myös laadullisessa tutkimuksessa. Varmuuden kriteeriä voidaan arvioida ottamalla 
huomioon tutkijan ennakkokäsitykset aiheesta. Vahvistuvuus tarkoittaa sitä, että muut 
aihetta käsitelleet tutkimukset tukevat tuloksia. (Eskola & Suoranta 2008, 211–212.) 
Uskottavuutta tutkimukselle tulisi hakea palautekeskustelujen kautta. Tähän ei kuitenkaan 
tämän tutkimuksen puitteissa ollut mahdollisuutta. Haastattelutilanteissa pyrittiin 
lisäämään aineiston uskottavuutta ja laatua varmistamalla lisäkysymyksin, jos jokin asia oli 




antamaan tilaa haastateltavien puheelle. (Roulston 2010.) Litteroinnissa pyrittiin 
tarkkuuteen, ja litteroinnit tehtiin heti haastattelujen jälkeen. Aineiston analyysin 
alkuvaiheessa pyrittiin säilyttämään alkuperäisten ilmausten pääajatus mahdollisimman 
hyvin ilmauksien pelkistämisessä. Aineiston analyysin eteneminen on pyritty kuvaamaan 
mahdollisimman tarkasti aineiston analysointia koskevassa luvussa. Esimerkit aineiston 
analyysin etenemisestä ovat tutkimuksen liitteinä. Alkuperäinen nauhoitettu ja videoitu 
aineisto, litteroitu aineisto sekä koko aineiston analyysi on talletettu ja niihin voidaan 
palata tarvittaessa. 
Siirrettävyyden edellytyksiä pyrittiin lisäämään kuvaamalla tutkimuksen eteneminen 
mahdollisimman tarkkaan ja lisäämällä tutkimuksen liitteeksi haastattelurunko. 
Haastattelurunko luotiin teoreettisen viitekehyksen pohjalta. Jo haastattelujen aikana tuli 
vahva kuva siitä, että tutkimuksen teoreettinen viitekehys tuki aineistoa, sillä esiopettajien 
keskusteluissa toistuivat teoreettisen viitekehyksen teemat. Siirrettävyydestä viitteitä antaa 
myös aineiston saturaatiopisteen saavuttaminen haastattelujen aikana. Tutkittavien 
ajatukset ja keskustelut olivat kaiken kaikkiaan hyvin yhteneväisiä. Viidennen 
ryhmähaastattelun kohdalla todettiin, ettei uusia näkökulmia aiheeseen enää synny. 
Tutkijan tehtävä on tutkimuskohtaisesti päättää, milloin aineistoa on riittävästi 
tutkimuskysymyksiin vastaamiseen (Eskola & Suoranta 2008, 63). 
Varmuuden kriteeriin tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa kiinnitettiin huomiota koko 
tutkimusprosessin ajan. Ennakkokäsityksiä ja -ajatuksia tutkimusaiheesta tutkijalla toki oli, 
sillä tutkimusaihe oli käytännön työn kannalta tuttu. Jo haastateltavien rekrytointivaiheessa 
pyrittiin sanavalinnoilla kiinnittämään huomiota siihen, etteivät haastateltavat ajattele 
tutkijalla olevan ennakkokäsityksiä esimerkiksi EsKo-tiedonsiirtoprosessista tai toiveita 
tutkimuksen tuloksista. Tutkijan omia ennakkokäsityksiä aiheesta pyrittiin tietoisesti 
pitämään piilossa haastattelutilanteissa puuttumalla keskusteluun mahdollisimman vähän. 
Haastattelijan ei tulisi osoittaa mielipidettään, vaan hänen tehtävänään on kysymysten 
esittäminen ja keskustelun rajaaminen ja ylläpitäminen (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 44–
45). Haastateltaviksi valikoitui jonkin verran tutkijalle työelämästä tuttuja esiopettajia, 
joiden vastausten tulkinnassa oli vaarana subjektiivisuus. Subjektiivisuuden välttämiseksi 
pidettiin muutaman kuukauden tauko aineiston hankinnan ja litteroinnin sekä aineiston 
analyysin välillä. Analyysivaiheessa vastauksia käsiteltiin vain vastaajan alkukirjaimen 




Vahvistuvuutta tutkimukselle tuo tulosten peilaaminen aiempaan aiheesta tehtyyn 
tutkimukseen ja teoreettiseen viitekehykseen. Aikaisemmat aihetta käsitelleet tutkimukset 
tukevat hyvin tämän tutkimuksen tuloksia.  
Haastattelun luotettavuutta on käsitelty enemmän aineiston keräämistä ja tutkimusjoukon 






Tässä kappaleessa pohditaan tutkimustuloksia ja peilataan niitä tutkimuksen teoreettiseen 
viitekehykseen, sosiokulttuuriseen ja ekologiseen teoriaan sekä tutkimuksen 
teoriaosuudessa esiteltyyn aikaisempaan tutkimukseen aiheesta. Tutkimuksen 
merkityksellisyyttä ja jatkotutkimusaiheita pohditaan. 
 
8.1 Esiopetusvuoden itseisarvollinen merkitys ja 
kouluvalmiudet 
 
Tämän tutkimuksen tulosten valossa voidaan ajatella, että haastatelluilla vantaalaisilla 
esiopettajilla on käsitys esiopetusvuodesta sekä itseisarvollisena, erityisenä vuotena lapsen 
elämässä, mutta myös suureen muutokseen valmistavana vuotena. Viittalan (2008) 
esittämä kuva esiopetusvuodesta lapsia kouluun valmentavana vuotena ja lapsuuden 
aliarvioimisena ei siis pidä paikkaansa tähän tutkimukseen osallistuneiden esiopettajien 
kohdalla (Viittala 2008, 20). Hakkarainen (2002) kritisoi esiopetusta siitä, että se keskittyy 
vain kouluvalmiuksien kehittämiseen oppimisvalmiuksien kehittämisen sijaan eikä näin tue 
elinikäisen oppimisen periaatetta (Hakkarainen 2002, 66). Tämän tutkimuksen esiopettajat 
näkivät esiopetuksen merkityksen myös elinikäisen oppimisen kannalta pyrkiessään 
löytämään ja säilyttämään lasten oppimisen ilon ja motivaation. 
Aikaisemmissa tutkimuksissa esiopetuksen on Suomessa todettu valmistavan lapsia 
kouluun epäyhtenäisellä tavalla (Hujala & ym. 2012; Karikoski 2008), vaikka esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa mainitaan, että esiopetuksessa lapsille taataan tasavertaiset 
mahdollisuudet oppimiseen ja koulun aloittamiseen (Opetushallitus 2010, 6–7).  Tämän 
pro gradu -tutkielman tulosten valossa vaikuttaa, että tutkimuskaupungissa Vantaalla 
esiopetus on onnistunut luomaan yhtenäisiä toimintatapoja, jotka valmistavat lapsia 
kouluun yhtenäisin periaattein. Haastateltavat esiopettajat olivat hämmästyttävän 
samanmielisiä keskusteluissaan. Vaikka he toivat vastauksissaan monenlaisia näkökulmia 
ja mielipiteitä esille liittyen esiopetusvuoden tarkoitukseen ja merkityksellisiin 
kouluvalmiuksiin, suurta erimielisyyttä tai poikkeamia näkökulmissa ei ollut. Mahdollista 




ammattietiikaltaan ja työmotivaatioltaan. Toisaalta EsKo-tiedonsiirtoprosessin vahva 
vaikutus vantaalaisten esiopettajien toimintakauden työhön saattaa vaikuttaa myös heidän 
ajatuksiinsa kyseisistä asioista. Kuten esiopettajat kuvasivat EsKo-havainnointilomakkeen 
käytön päämääriä käsittelevissä keskusteluissa, he kokevat EsKo-havainnointilomakkeen 
olevan eräänlainen tietopaketti heille niistä asioista, mitä taitoja lapsen olisi ennen koulun 
alkua harjoiteltava. Tämä luo yhtenäisyyttä kunnan esiopettajien tavoitteisiin ja tiettyä 
ryhtiä esiopetusvuoden toimintaan, koska määrätyt osa-alueet lapsen kehityksessä 
arvioidaan keväällä kouluun siirtymistä varten. Tässä yhtenäisessä näkemyksessä 
esiopetuksen tarkoituksesta voidaan nähdä EsKo-tiedonsiirtoprosessin toimiminen 
sosiokulttuurisena välineenä. EsKo-tiedonsiirtoprosessi välittää esiopetuksen kulttuurista 
tietoa esiopettajille ja yhdenmukaistaa heidän käsityksiään siitä. 
Tämän koulun aloitukseen tähtäävän koko esiopetusvuotta määrittävän havainnoinnin ja 
arvioinnin voisi kuvitella myös lisäävän akateemisiin taitoihin ja lasta koulua varten 
harjaannuttamiseen perustuvaa kouluvalmiuden käsitystä. Näin ei kuitenkaan tutkimuksen 
tulosten perusteella ollut. Esiopettajat kokivat kouluvalmiuden perustuvan lähinnä koulun 
arjessa ja opetustilanteissa pärjäämiseen. Sosiaaliset taidot ja tavaroista ja itsestä 
huolehtiminen saivat suuren arvon. Akateemisten taitojen merkitystä kouluvalmiudessa ei 
olisi kukaan haastateltavista edes maininnut, jos sitä ei olisi erikseen kysytty. Tulos on 
erikoinen siinä valossa, että EsKo-tiedonsiirtolomakkeen viidestä arvioitavasta osa-
alueesta kaksi on suoraan akateemisia taitoja, matemaattisia ja kielellisiä valmiuksia, 
arvioivia. Esiopettajat myös suhtautuivat EsKo-tiedonsiirtoprosessiin selvästi hyvin 
vakavasti ja ammatillisesti. Einarsdottir (2006) havaitsi tutkimuksessaan kahdenlaisia 
opetustyylejä ja kouluvalmiuskäsityksiä. Opettajien kouluvalmiuskäsityksissä ja 
opetustyyleissä näkyi kahtiajako akateemisten taitojen sekä sosioemotionaalisten ja 
itsesäätelyn taitojen arvostuksen välillä. (Einarsdottir 2006.) Tätä akateemisia taitoja 
arvostavaa, sisältöorientoitunutta ja kouluun vahvasti valmistavaa esiopettajatyyppiä ei 
tästä pro gradu -tutkimuksesta löytynyt. Ehkä tulos on osoitus siitä, että haastateltavilla 
esiopettajilla oli erityisesti varhaiskasvatukseen suuntautunut ammatti-identiteetti. He 
toimivat aktiivisesti sen puolesta, että liiallinen koulumaisuus tai akateemisten taitojen 
yliarvostaminen ei valuisi vielä esiopetukseen, kuten on tapahtunut esimerkiksi 
yhdysvaltalaisessa varhaiskasvatuksessa (Wesley & Buyusse 2003). Tulos akateemisten 
valmiuksien arvostuksen toissijaisuudesta on myös yhteneväinen kansainvälisten aihetta 




tutkimuksen otos oli suhteellisen pieni (13 esiopettajaa), ja kuten aiemmin on mainittu, 
voidaan olettaa, että tutkimukseen hakeutuneet esiopettajat olivat melko homogeenisiä 
ammatti-identiteetiltään ja -motivaatioltaan. Myös ryhmähaastattelussa koettu sosiaalinen 
paine vastata odotusten mukaisesti ja ryhmän kanssa yhtenevästi tulee ottaa huomioon.  
Kenties kouluvalmiuden käsitettä olisikin hyvä lähestyä laajemmin ja esimerkiksi 
Vygotskyn ajatuksia mukaillen. Hänen mukaansa kouluvalmius muodostuu ensimmäisten 
koulukuukausien aikana, kun lapsi sisäistää sosiaaliset tilanteet ja rooliodotukset koulussa. 
Näitä asioita ei voi harjoitella etukäteen, vaan ne on itse koettava koulussa. 
Esiopetusvuoden aikana voidaan kuitenkin harjoitella asioita, jotka helpottavat 
kouluvalmiuden saavuttamista, kuten itsesäätelyn ja älyllisten välineiden kehittymistä sekä 
tunteiden ja kognition eriytymistä. (Bodrova & Leong 2003, 163.) Vygotskyn määritelmä 
kouluvalmiudesta sopii ajatukseen koulun valmiudesta ottaa jokainen lapsi vastaan. Lapset 
harjoittelevat kouluvalmiustaitoja esiopetuksessa, mutta koulun alkaessa on koulun 
otettava jokainen lapsi vastaan ja tarjottava lapsille heidän tarvitsemansa tuki. Vantaalla on 
käytössä ns. lähikouluperiaate, jonka tarkoituksena on, että mahdollisimman moni lapsi voi 
käydä lähikoulua ja saada sinne joustavin ja tarkoituksenmukaisin opetusjärjestelyin 
riittävä oppimisen tuki (Vantaan perusopetuksen toimenpideohjelma 2012-2015). Näin 
ollen Vantaalla tulisi ainakin teoriassa olla kouluvalmiuskäsityksen taustalla ajatus koulun 
valmiudesta ottaa jokainen lapsi vastaan. Ajatus koulun valmiudesta nousi esille vain 
kahdessa haastattelussa. EsKo-tiedonsiirtoprosessia pidettiin kaikissa haastatteluissa 
hyvänä toimintatapana sen takia, että tietoa lapsesta, hänen taidoistaan ja tuen tarpeistaan 
saadaan siirrettyä kouluun tasapuolisesti ja varmasti. Erään haastatellun esiopettajan 
sanoin: ”Meillä on velvollisuus kertoa ja koulun on velvollisuus meitä kuunnella.” Koulun 
merkitys lapsen tuntemisessa etukäteen nähtiin erityisen merkittävänä, ja näin ollen ehkä 
ajatuksena taustalla on koulun valmiuden tukeminen tuen tarjoamisessa. Nykyinen 
inkluusioajatus voi myös olla johtanut siihen, että ajatus koulun valmiudesta ottaa erilaisia 
oppilaita vastaan jonain erityisenä käsitteenä koetaan jo hieman vanhanaikaiseksi. Kenties 
koulun valmius on jo itsestäänselvyys, ja hyvällä tiedonsiirrolla esiopetuksesta kouluun 
pyritään vahvistamaan koulun valmiutta.  Tällöin esiopetusvuoden tarkoituksena ei olisi 
ainoastaan lasten valmistaminen kouluun, vaan myös riittävän tiedon kerääminen lasten 
oppimisesta ja kehityksestä, jotta pystytään tukemaan koulun valmiutta ottaa kaikki lapset 





8.2 Esiopetuksen merkitys ekologisen siirtymän tukijana ja esi- 
ja alkuopetuksen välisessä yhteistyössä 
 
Laajasti ajateltuna kaikki toiminta esiopetuksessa tähtää ekologisen siirtymän tukemiseen. 
Vantaalainen EsKo-tiedonsiirtomalli tukee lapsen ekologista siirtymää, sillä se mukailee 
Piantan ja Kraft-Sayren (2003) kehityksellistä koulusiirtymän mallia olettamalla, että 
koulusiirtymä alkaa jo esiopetusvuonna ja jatkuu yli konkreettisen siirtymävaiheen. EsKo-
tiedonsiirtomalli ottaa siirtymäyhteistyöhön mukaan vanhemmat ja korostaa esi- ja 
alkuopetuksen välistä kahdensuuntaista yhteistyötä. (Pianta & Kraft-Sayre 2003, 8.) 
Haastateltavat esiopettajat puhuivat paljon kulttuurin muutoksesta esiopetuksesta kouluun 
siirryttäessä. He pitivät tärkeänä toisaalta tutustuttaa lasta koulun kulttuuriin mutta toisaalta 
pitää vielä kiinni varhaiskasvatuksen kulttuurista. Tämä aiheuttaa ristiriidan, josta tämän 
pro gradu -tutkimuksen aihekin kumpusi. Järjen tasolla esiopettajat ymmärsivät, että lasta 
on valmisteltava kulttuurin muutokseen, mutta tunteen tasolla he halusivat vielä pitää 
kiinni viimeisistä leikin vuosista. Karikosken (2008) tutkimuksessa tuli esille sama 
kulttuurin muutos koulusiirtymässä lapsen kasvuympäristön ja roolin suhteen. Karikosken 
mukaan kulttuurin muutos oli lapselle sitä helpompi, mitä lähempänä koulun kulttuuria 
esiopetuksen kulttuuri oli. Kulttuurien lähentymisen tulee kuitenkin tapahtua sen myötä, 
että kumpikin ottaa vaikutteita toisiltaan luoden tuttuuden tunteen ja oppimisen jatkumon 
kulttuurien välille.  (Karikoski 2008, 148–152.) Tutkimukseen osallistuneet esiopettajat 
pitivät erittäin tärkeänä konkreettista yhteistyötä koulun kanssa koko esiopetusvuoden ajan. 
Yhteistyö koettiin tärkeäksi sekä aikuisten että lasten osalta. Jo pelkkä koulun fyysisiin 
tiloihin tutustuminen ja niissä toimiminen koettiin tärkeäksi. Ehkä riittävä tutustuminen 
koulun kulttuuriin esi- ja alkuopetuksen yhteistyön merkeissä esiopetusvuoden aikana voisi 
olla ratkaisu siihen, ettei esiopetuksen tarvitse luopua omasta 
varhaiskasvatuskulttuuristaan. Aiemmin mainittua Vygotskyn kouluvalmiuskäsitettä voisi 
laajentaa esiopetukseen niin, että lapsi pystyisi harjoittelemaan esiopetusvuoden aikana 
koulun sosiaalisia tilanteita ja käytäntöjä sekä itseensä kohdistuvia rooliodotuksia. Näin 
kouluvalmiuden taso olisi korkeammalla koulun alkaessa. (Bodrova & Leong 2003, 163.) 
Esi- ja alkuopetuksen välistä yhteistyötä on tutkittu paljon ja se on todettu tarpeelliseksi 
lapsen kannalta ja toivotuksi sekä esi- että alkuopettajien puolelta. Kuitenkaan 
yhteistyöhön usein ei olla tyytyväisiä. Useassa tutkimuksessa on todettu, että olennaista 




yhtäläisyydet ja pyrkiä hyötymään kummankin kulttuurin vahvuuksista. (mm. Einarsdottir 
2006; Haring 2003, 218–227; Hujala ym. 2012, 18; Siniharju 2007, 55–59.) Kunnan 
yhtenäinen tiedonsiirtomalli, johon ovat sitoutuneet sekä koulut että esiopetus, saattaa olla 
hyvä alku esi- ja alkuopetuksen pedagogisen ajattelun yhdenmukaistumiselle. Se tuo 
kummallekin osapuolelle lisää tietoa toimintatavoista ja tavoitteista, joita lapselle 
asetetaan, ja tukee näin ekologista siirtymää. Tiedonsiirtomallia voidaan ajatella 
sosiokulttuurisena välineenä, jonka avulla välitetään tietoa eteenpäin. Se helpottaa yhteisen 
kielen ja ymmärryksen löytymistä. Tämän tutkimuksen tulosten perusteella EsKo-
tiedonsiirtoprosessi on jo onnistunut yhtenäistämään Vantaan esiopetuksen kulttuurisia 
ajattelumalleja. Onnistuessaan sillä on mahdollisuus toimia sosiokulttuurisena välineenä 
myös esi- ja alkuopetuksen kulttuurien yhdistäjänä. 
EsKo-tiedonsiirtoprosessi voidaan hahmottaa myös ekologisen teorian systeemimallin 
kautta. Mikrosysteemissä on esiopetus, jota EsKo-tiedonsiirtoon kuuluva havainnointi- ja 
tiedonsiirtolomake yhtenäistävät kunnan tasolla. Mesosysteemi käsittää siirtymän 
esiopetuksesta kouluun. Tässä ekologisessa siirtymässä EsKo-tiedonsiirtoprosessi pyrkii 
helpottamaan siirtymää ja tuomaan esiopetuksen ja koulun mikrosysteemejä lähemmäs 
toisiaan. Tähän liittyy myös kodin mikrosysteemi, joka otetaan mukaan ekologisen 
siirtymän yhteistyöhön. Eksosysteemissä vaikuttavat kunnan tason päätökset, kun EsKo-
tiedonsiirtoprosessia kehitetään ja henkilökuntaa koulutetaan ja ohjeistetaan siihen. 
Makrosysteemissä voidaan nähdä vaikuttavan valtakunnalliset päätökset koskien esi- ja 
alkuopetusta, kuten hallinnonalan siirtäminen sosiaali- ja terveysministeriöstä 
opetusministeriöön tai keskustelu esiopetuksen muuttamisesta velvoittavaksi. (Karikoski 
2008, 22–23.) EsKo-tiedonsiirtoprosessilla on siis mahdollista vahvistaa ja tukea lapsen 
toimintaa ja siirtymistä ekologisessa systeemissä. Tästä näkökulmasta on helppo hahmottaa 
yhtenäisen kunnallisen siirtymämallin tarpeellisuus esi- ja alkuopetuksen 
siirtymävaiheessa. Siirtymään liittyvät asiat kulkevat läpi koko systeemimallin ja ajallisesti 
siirtymän voidaan nähdä alkavan jo esiopetusvuoden aikana jatkuen konkreettisen 
siirtymän yli opiskeluun ensimmäisellä luokalla. Kehitystyössä EsKo-tiedonsiirtomallin 
toimivuutta tulee tarkastella jokaisella systeemitasolla. 
Kuitenkin myös tämän tutkimuksen esiopettajat, jotka käyttivät yhtenäistä 
tiedonsiirtomallia, olivat osin tyytymättömiä yhteistyöhön. Konkreettisen yhteistyön tarve 
tuli tutkimuksessa esille useasti. Esiopettajien mielestä papereiden tasolle jääminen ei riitä 




kokemukset siitä, että koulut eivät hyödynnä lapsista saamiaan tietoja eivätkä anna sovittua 
palautetta tiedonsiirron onnistumisesta, ovat omiaan vähentämään yhteistyöhalukkuutta 
esiopettajien puolelta. Mielenkiintoista on se, että yhteistyössä ja tiedonsiirrossa 
esiopettajat ovat vähiten hyötyvä osapuoli. Suurimmat hyötyjät ovat lapsi ja ensimmäisen 
luokan opettaja. Silti esiopettajat näyttäytyivät tässä tutkimuksessa aktiivisina ja 
tunnollisina yhteistyössä ja tiedonsiirtomallin toteuttamisessa, vaikka tunsivatkin joskus 
turhautumista ja pettymystä yhteistyöhön. Ehkä tämäkin selittyy kulttuurisilla eroilla. 
Esiopettajat ovat tottuneet tiimityöhön ja moniammatilliseen yhteistyöhön. 
Varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri on myös koulun kulttuuria lapsilähtöisempi ja lapsen 
etu nähdään usein ensisijaisena. Kouluissa saattaa myös olla vielä jonkin verran 
vanhanaikaista ”tabula rasa” -ajattelua, jossa halutaan saada uudet oppilaat ilman 
ennakkotietoja ja aloittaa näiden kanssa puhtaalta pöydältä.  
Pohtimisen arvoinen on myös tämän tutkimuksen alkuperäinen asetelma, jossa 
tarkoituksena oli haastatella sekä esi- että alkuopettajia EsKo-tiedonsiirrosta sekä esi- ja 
alkuopetuksen yhteistyöstä. Esiopettajien rekrytoiminen haastatteluihin oli helppoa, ja he 
kokivat aiheen tärkeäksi. Sen sijaan tutkimukseen pyydetyistä noin 25 alkuopettajasta ei 
löytynyt tutkimukseen osallistujia. Syitä haluttomuuteen osallistua voi olla useita. 
Kuitenkin ajatus alkuopettajien haluttomuudesta yhteistyöhön ja EsKo-tiedonsiirron 
pitäminen omalle työlleen merkityksettömänä asiana nousi esille syiden pohdinnassa. Osin 
myös tämän tutkimuksen tulokset joidenkin koulujen haluttomuudesta hyödyntää EsKo-
tiedonsiirtolomakkeita ja antaa sovittua palautetta prosessista tukevat tätä ajatusta. Tosin 
on muistettava, että suurimmaksi osaksi esiopettajien kokemukset yhteistyöstä olivat hyviä 
ja he kokivat alkuopetuksen arvostavan heidän työtään sekä tietoja tulevista oppilaista. 
Jos koulusiirtymää ajatellaan Bronfenbrennerin ekologisen mallin mukaan ekologisena 
siirtymänä mikrosysteemistä toiseen, on yhteistyö ja tiedonsiirto ensiarvoisen tärkeää 
mikrosysteemien välillä. Silloin esiopetuksen tärkein tehtävä olisi helpottaa ekologista 
siirtymää minimoimalla esiopetus- ja koulukulttuurien eroista aiheutuva hämmennys. 
Ekologisen siirtymän hyväksi tehtävän työn pitää olla vastavuoroista, ja sekä esiopetuksen 
että koulun on otettava oma vastuunsa siirtymän onnistumisesta. Sosiokulttuurisen teorian 
mukaisesti lapsi ei elä tyhjiössä, vaan on aktiivisessa vuorovaikutuksessa ympäristönsä 
kanssa. Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ja on aina kulttuurisidonnaista. Näin ollen 
mahdollisimman hyvien oppimisedellytysten tarjoamiseksi koulussa tulisi koulun 




mahdollisuudet kaventaa tätä eroa oppimisen kulttuureiden välillä. Tämä edellyttää 
kuitenkin aktiivista yhteistyötä esi- ja alkuopetuksen välillä sekä sitä, että kulttuurien erot 
tiedostetaan, toisen toimintakulttuuria arvostetaan ja kumpikin osapuoli haluaa oppia 
toisiltaan. Myös lapsen kehitystasoa pitää arvostaa ja ymmärtää sekä tarjota sille sopiva 
toiminta- ja oppimiskulttuuri. 
 
8.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusaiheita 
 
Tämä tutkimus antaa esiopettajille mahdollisuuden reflektoida omia käsityksiään 
esiopetuksen merkityksestä ja kouluvalmiuksista sekä esi- ja alkuopetuksen välisestä 
yhteistyöstä ja tiedonsiirron merkityksestä koulusiirtymässä. Alkuopettajille se avaa 
näkökulman esiopetuksen maailmaan ja siihen työhön, mikä tehdään lasten 
valmistamiseksi sujuvaan koulusiirtymään ja tulevan koulu-uran tueksi. Kunnallisella 
tasolla tutkimus osoittaa, että EsKo-tiedonsiirtoprosessi on hyvä malli esi- ja 
alkuopetuksen väliselle yhteistyölle ja koulusiirtymän tueksi. Se kaipaa kuitenkin jatkuvaa 
ohjeistusta ja henkilökunnan koulutusta myös alkuopetuksen puolella toimiakseen 
tarkoituksenmukaisella tavalla. Jos alkuopetuksen opettajia ja koulujen rehtoreita ei 
perehdytetä ja kouluteta EsKo-prosessiin säännöllisesti, ei sen merkitys sosiokulttuurisena 
välineenä esi- ja alkuopetuksen kulttuurien yhdistäjänä pääse toteutumaan. Vahvasti 
kunnan tasolta organisoitu tiedonsiirtoprosessi esiopetuksesta kouluun vaatii myös vahvasti 
varhaiskasvatukselle ominaisiin toimintatapoihin sitoutuneet esiopettajat. Muuten vaarana 
on esiopetusvuoden typistyminen kouluun valmentavaksi vuodeksi. Tutkimuksen tulosten 
mukaan EsKo-tiedonsiirtoprosessin etuina olivat sen esiopetusvuotta jäsentävä ja 
tietynlaisia tavoitteita luova vaikutus. Tämän vastapainoksi tarvitaan sensitiivisiä, pienen 
lapsen oppimis- ja kehitystason tuntevia esiopettajia, jotka osaavat toteuttaa tavoitteet 
lapselle ominaisilla tavoilla oppia. Koska EsKo-prosessi liittyy vahvasti kouluun 
valmistautumiseen, sitä tulisi kehittää ja organisoida nimenomaan varhaiskasvatuksen 
näkökulmasta, jotta esiopetusikäisen lapsen ominaiset tavat oppia ja toimia sekä 
esiopetusvuoden itseisarvollinen merkitys tulevat huomioiduksi. 
Tutkimuksen edetessä lapsen näkökulman saaminen esiopetukseen, koulusiirtymään ja 




koulukulttuurien erot ja minkälaisista kouluvalmiuksista hän on kokenut olevan hyötyä 
ensimmäisellä luokalla. Koulusiirtymän tutkiminen lapsen näkökulmasta lapsuuden 
tutkimuksen menetelmin olisi mielenkiintoista. Jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia myös 
esiopetuksen merkityksellisyyttä alkuopettajien näkökulmasta. Mitä tarkoituksia 
alkuopettajat esiopetukselle antavat ja minkälaisia kouluvalmiuksia he toivoisivat 
ensimmäisen luokan oppilailla olevan? Myös esi- ja alkuopetuksen yhteistyötä ja erityisesti 
EsKo-tiedonsiirtoprosessin toimivuutta vantaalaisten alkuopettajien näkökulmasta olisi 
mielenkiintoista tutkia, eli palata aiottuun alkuperäiseen tutkimusasetelmaan.  
Itselleni tutkimusprosessi on ollut mielenkiintoinen ja hyvin innostava. Koen saaneeni 
aivan uudenlaisen näkemyksen esiopetukseen ja sen mahdollisuuksiin tukea lapsen 
koulusiirtymää, koulu-uraa ja elinikäistä oppimista. Tutkimuksen teon aikana aloin nähdä 
esi- ja alkuopetuksen kokonaisuutena, jota on tärkeää kehittää yhdessä eikä toisistaan 
irrallaan. Esiopetuksen tasalaatuisuuden varmistamiseksi esiopettajien näkemyksistä 
esiopetusvuoden merkityksestä tulisi keskustella ja pyrkiä luomaan yhtenäinen näkemys 
ainakin kunnan sisällä. Myös kouluvalmiuskäsitteen entistä tarkempi pohdiskelu 
yhteistyössä esi- ja alkuopetuksen kanssa olisi hedelmällistä. Siirtymävaiheen yhteistyöhön 
sekä esiopetuksen ja koulun kulttuureiden molemminpuoliseen tuntemiseen, arvostukseen 
ja lähentymiseen on syytä panostaa jo kunnan organisoinnin tasolta, jotta taataan kaikille 
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Liite 1. Teemahaastattelurunko. 
 
Esittely. Kerro etunimesi ja kuinka pitkä työkokemus sinulla on esiopetuksessa. 
 
 
Keskusteluteema: Esiopetuksen tehtävä 
• Mikä on mielestänne esiopetusvuoden ensisijainen tehtävä lapsen näkökulmasta? 
• Mikä on esiopettajan ensisijainen tehtävä esiopetusvuoden aikana? 
• Miten esiopetusikäinen lapsi mielestänne oppii parhaiten? 
• Mitkä ovat mielestänne tärkeimmät taidot, jotka lapsella tulisi olla esiopetuksen päättyessä? 
• Miten kuvailisitte esiopetuksen ja koulun suhdetta ja vuorovaikutusta? 
• Mitä mielestänne on kouluvalmius? Pitääkö kouluun mentäessä olla ”valmis”? 




• EsKo-prosessi käynnistyy syksyllä havainnointilomakkeen täyttämisellä. Mikä rooli 
havainnointien tekemisessä on teidän työssänne syksyisin? 
• Miten käsittelette tehtyjä havaintoja? 
• Miten suunnittelette ja arvioitte toimintaa? 
• Suunnitteletteko ja arvioitteko toimintaa havaintojen pohjalta?  
• Teettekö jotain muuta havainnointia EsKo-havainnoinnin lisäksi?  
• Teettekö EsKo-havainnointia useamman kerran vuoden aikana? 
• Kuinka tärkeäksi koette havainnoinnin nimenomaan esiopetustoiminnan suunnittelun ja 
arvioinnin kannalta? 
• Seuraava ”aktiivivaihe” EsKo-prosessissa on keväällä, kun tiedonsiirtolomakkeita aletaan 
täyttää. Miten koette tämän vaiheen prosessissa? 
• Mikä on mielestänne vanhempien rooli tiedonsiirrossa? 
• Minkälainen tieto lapsesta on merkityksellistä siirrettäväksi kouluun? 
• Mikä merkitys on sillä, että saa tietoa lapsen koulun aloituksesta vielä seuraavana syksynä 
palautepalaverissa? 
• Kuinka EsKo-prosessi on tukenut teitä kasvatus- ja opetustehtävässä ottaen huomioon lasten 
erilaiset tarpeet? 







Liite 2. Kutsukirje esiopettajille 
 
Hei Vantaalainen esiopettaja! 
 
Sain sähköpostiosoitteesi oppilashuoltokoulutuksessa ja olit kiinnostunut osallistumaan pro gradu-
tutkielmaani haastateltavaksi. Tutkimukseni aihehan on Vantaan EsKo-tiedonsiirtoprosessi, ja tutkimuksen 
tarkoitus on selvittää esiopettajien ja alkuopettajien kokemuksia ja näkemyksiä EsKo-tiedonsiirrosta, niin 
onnistumisia kuin kehittämiskohteitakin. 
 
Aineistoni kerään haastattelemalla esiopettajia ja alkuopettajia. Teen noin kolmen hengen 
ryhmähaastatteluja, jotka videoin. Tarkoituksenani olisi saada haastateltavaksi kolme kolmen hengen 
ryhmää esiopettajia ja kolme kolmen hengen ryhmää alkuopettajia, joilla on kokemusta Vantaan EsKo-
tiedonsiirtoprosessista käytännössä. Aineisto tulee vain minun käyttööni, eikä kenenkään henkilöllisyys tule 
missään analyysivaiheessa esille.  
 
Olisi hienoa, jos olet vielä kiinnostunut tulemaan haastateltavaksi! Jos päiväkodistanne tai tuttavapiiristäsi 
löytyy useampi kiinnostunut esiopettaja, saat mielellään pyytää heitä mukaan haastatteluun ja näin vaikuttaa 
itse keskusteluryhmän kokoonpanoon. Jos haastateltavat tulevat eri päiväkodeista, yritetään löytää kaikille 
sopiva aika ja paikka haastattelulle, teidän arkeanne mahdollisimman vähän rasittaen. Haastattelu kestää 
korkeintaan tunnin ja se järjestetään marras-joulukuussa. Haastattelutilanne on varmasti mielenkiintoinen 
ammatillinen keskustelutilanne kollegoiden kanssa! 
 












































Liite 5. Esimerkki pelkistettyjen ilmausten muodostamisesta alkuperäisistä ilmauksista. 
Mikä on esiopetusvuoden tarkoitus? 
haastattelu 1 Lto1: Ainakin että oppimisen ilo ja se säilyis ja pysyis 
tallella. 
Lto 1: Nii et sen ylläpitäminen ja vahvistaminen kyllä 
tavallaan on. 
Lto3: Nii ja sit vähän niin ku tuntosarvet koholla silleen 
et jos jollain tulee sellasta että en mä haluukaan ni sit 
täytyy miettiä et mitä mä teen toisin. Et et varmasti 
säilyy se ilo ja semmonen. 
 
Lto1:Joo kyl ne kouluvalmiudet nousee sieltä tietyiks 
pointeiks ne tietyt, niitähän on pitkä lista siellä, 
valmiuksia joita pitää yrittää kehittää eteenpäin lapsia 
niissä asioissa. Kyl se meijän ykkösjuttu se on. 
Lto3: Niiku työskentelytaidot ja harjaannuttaa siis niitä. 
Lto2: Me harjoittelemme täällä niinku koulu... koulussa 
tarvittavia taitoja. Mutta ihminenhän kehittyy siis koko 
ajan itsekukin tässä, toivonmukaan! 
 
Lto3: Mul tulee mieleen ku joskus oli et se kirja pitäis 
saada suunnilleen tehtyy. Mut sit tuli et, haloo, eihän 
se oo se pointti, et kirja olis, et pois siitä paineesta. Et 
ku on niin paljo muuta et miten voi oppii. Ja se 
semmonen tietty niinku vapaus enemmän, toteuttaa ja 
miettii niinku lasta. Et ku helposti siihen tulee sellanen 
et ulkoo ohjataan et nää ja nää asiat sun pitäis 
toteuttaa. 
Lto1: Jos pitäis yhellä sanalla niin monipuolinen olis 
ihanne. Olis kaikenlaista mahdollista ihanaa ja hauskaa. 
Eikä raha olis esteenä! 
 






















Lto4: Jotenkin että hän saa sellasen hyvänolontunteen 
itsestään ryhmän jäsenenä. Että hän saa kavereita ja 
hän oppii olemaan muille kaveri. 
Lto4: Mä uskon että lapselle kaikist tärkeintä eskarissa 
on kuitenkin kaverit. Et varmaan onnistunut 
eskarivuosi on sillon kun lapsi on oppinut saamaan 
kavereita. Kaikki muu tekeminen ja oppiminen tulee 
varmaan sitte sen päälle. 
 
Lto4: Ja muutenki niinku olemaan toisten kanssa 
semmosten niinku sosiaalisten taitojen kautta. 
Kohtelemaan toisia ja sitte myös sietämään vähän 
pettymyksiä ku aina ei kaikki mee niinku Stömsöössä. 
 
Lto6: Ja onnistumisen kokemuksia vuoden aikana että 
vaikka taidot on kirjavat niin jokainen lapsi saa niitä 
”mä onnistuin”. Itseluottamuksen pönkittäminen sinne 
kouluun. 
Lto6: Runsaasti onnistumisen kokemuksia eri tasoilta, 
ihan kavereiden kanssa toimimisesta, sitte tehtävien 
tekeminen ja kavereiden saaminen ja uusien taitojen 
oppiminen. 
 
Lto6: Ja pitää huolen siitä että lapsi myös harjottelee, 
menee sinne epämukavuusalueelle ja harjottelee niitä 
sosiaalisii taitoja jotka on joskus hakusessa, mutta 
myös niitä ohjeiden vastaanottamista, niiden mukaan 
toimimista, tehtävien loppuun asti tekemistä, 































keskittymistä, paikallaan pysymistä. 
 
Lto5: Kaikin puolin mitä nyt on kouluvalmiuksia... 
Lto6: ...kouluvalmiuksien kehittäminen, me ollaa 
osaltaan vastuussa myös siitä. 
 
Lto4: Ja on se myös esiopetuksen opettajan tehtävä 
havainnoida, jos jossain taidoissa on yllättäen isoja 
haasteita että niihin sit saadaan oikeanlaista harjotusta 
ja kuntoutusta. Ohjata puheterapiaan jos vaikuttaa et 
lukivalmiudet on heikot. 
 
Lto5: Nii ja kokemuksia yleensä, ylipäätään erilaisista 
asioista. Jotkut ei oo ikinä matkustanu vaikka junalla ni 
sitte mennään, kehitetään tikusta asiaa ja mennään 
junalla. Kun sen oman kokemuksen kautta oppii 
parhaiten ja oppii tietämään ja voi oppia vaikka 
kiinnostumaankin jostain kun vaan joutuu uusiin 
tilanteisiin. Mutta ehkä jos vois toivoo niin semmonen 
vähemmän koulumainen.  
 
Lto5: Leikin kautta oppimista. 
Lto6: Syksyllä ku pidetään ne kyselyt aina et mitä sä 
haluaisit eskarissa oppia ni hirveen vähä sielt tulee se 
lukeminen. Mitä sä haluisit tehdä eskarissa, ni 
”leikkiä”. Ni se on meidän tehtävä sitte varmistaa että 
ne saa leikkiä sen eskarivuoden aikana. Se tulee aika 
radikaalisti muuttuu sen vuoden aikana siel koululla ni 
tässä sen leikin kautta tapahtuu tosi hyviä asioita. 
Myös oppimista. 
Lto5: On siinä tietysti pointti. Ja kyllä kai jollain tasolla 
pitää harjotella sitte sellasta koulumaista työskentelyä. 
Mun piti tohon vielä sanoa et mikä olis se ihanne 
esikouluvuosi ni se että ne aikuiset olis siellä kans 
leikkimässä. Et oivallettais se että niitä samoja 
esiopetuksen asioita, vaikka niitä lukuja, numeroita ja 
niitä kirjaimia ni niitä ei oo pakko opiskella siitä 
kirjasta. Se kirja on kyllä yks vihollinen! Et sit ku se 
hankitaa se kirja ni sit se on tehtävä näin, ei yhtään 
tehtävää saa jättää väliin vaan ne pitää kaikki suorittaa. 
Vaan jos pantais ne kirjat johonki nurkkaan ja ne tulis 
jonku leikkimaailman kautta kaikki samat asiat. Ne 
kirjaimet löytyis kaikenmaailman aarrearkuista ja 
vaikka mistä. Mut tää on viel niin lapsenkengissä tää 
näiden kahden asian yhdistäminen. 
 
Lto6: Mut ehkä sen lapsen kannalta et on sitä leikkiä, 
mut sit on kuitenki iloinen vuos, mikä sisältää 
hömpötystä, sit siel on huumorii, siel on naurettu, 
tanssittu sit on leikitty, laulettu ja sit se on kuitenki 
sellanen et siel on ymmärtävät aikuiset lähellä, joilta 
voi koska tahansa tulla pyytää apua. Ja ne kumminki ne 
aikuiset tottakai kannustaa siihen omatoimisuutee. 
Mut et on turvallinen olla siinä ryhmässä mis ei kukaan 
toista kiusaa ja se on sillai aikuisilla hyvin hallinnassa et 
lapsilla on kiva tulla joka, no ei kai nyt joka aamu, mut 
pääsääntösesti et se on kiva tulla, mul on kiva mennä 
eskariin. Siel tänään tehään kivoja juttuja, tänään oli 





















































Liite 6. Esimerkki ylä- ja alaluokkien muodostamisesta. 
Mikä on esiopetusvuoden tarkoitus? 




































Oppimisen ilon ja 
motivaation löytäminen ja 
























taitojen harjoittelu.  
 
Perusasioiden harjoittelu 







































tietojen ja taitojen 




Ryhmässä toimiminen.  
 
Itsenäisyys, ryhmässä 
toimimisen taidot.  
 






































Elämykset, leikki, rauha, 

















































































Hyvän ja turvallisen 
henkisen ilmapiirin 
tarjoaminen lapselle ja 
ryhmälle. 

















































Kouluun ja sen kulttuuriin 
tutustuminen sekä 
konkreettisella että 
ajatuksen tasolla. 
 
